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UM LUGAR PARA SER CRIANCA — REPENSANDO A
ACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL

RESUMO

Oobjetivodeste artigo é apontaralgumas questdes pertinentesaescolainfantil. Para
tanto, o focorecai noentendimentosobreainfanciaeaeducagdoparaainfancia. As
reflexdesfeitasnotextobrotam deumapréticaconcretaemumainstituicio deeducacdo
infantil.

Palavras Chave: Infancia, Educacioe Cidadania.

Caroline Machado Cortelini*

Claiton José Grabauska?

ABSTRACT

Aplacetobe child-re-thinking pedagogical action in pre-school. These paperobjectives
topointsomequestionsaboutthe childhoodschool. Thus, itfocusesontheunderstanding
aboutchildhoodandeducationfor childhood. Aconcrete practice inapre-school institution
isthesupporttoreflectionsof this paper.

PalavrasChave: Childhood, Education, Citizenry.

1 Considerac0es iniciais sobre o tema proposto

O entendimento que temos da infancia muda
a cada tempo histérico e em cada contexto social.
Atualmente prepondera a compreensao de que a in-
fancia é uma etapa da vida com suas peculiaridades
e que a crianca tem, pela sua condicao, direito de
viver essa fase e ser protegida, amparada, cuidada e
educada. No entanto, temos uma multiplicidade de
elementos culturais e sociais que vao interferir no
modo de ser crianca e viver a infancia. Isso determi-
na a coexisténcia de diversas infancias, dentre elas
uma infancia cidada ou infancia de direitos - afirma-
da pela legislacdo; uma infancia destituida de direi-
tos e protecdo - criangas que ndo tém acesso a esco-
la, sdo vitimas de violéncia e obrigadas ao trabalho
infantil; outra infancia protegida e até superprotegida
pelos pais ou responsaveis; dentre outras.

Consideramos que é tarefa da sociedade como
um todo buscar a efetivacdo da legislacdo para a
infancia, a fim de que todas as criangas em nossa
sociedade tenham o direito de ser criancas. E entéo
sim, teremos como realidade a infancia cidada, em
que a crianca é sujeito de direitos, atuante no pro-
cesso de construcédo da cultura e da sociedade.

* Recebido: junho de 2003
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Nesse contexto, é que pensamos a educagao
para a infancia - aqui nos delimitaremos a falar da
infancia de zero a seis anos de idade, portanto da
educacdo infantil. Consideramos importante e ne-
cessario trazer a luz algumas consideracGes a res-
peito da educacéo infantil, tema tdo controverso que
suscita diversas questdes, dentre elas o que dizem
as politicas publicas, o que é de fato efetivado, quais
as condigdes das escolas da infancia, quem sdo 0s
profissionais dessa area, como se orientam as prati-
cas educativas. No entanto, nos deteremos a discu-
tir algumas questdes em torno das praticas
educativas na educacao infantil.

Neste trabalho, propomo-nos apontar algu-
mas condi¢des para uma educacéo infantil compro-
metida com a efetivacdo do direito de todas as cri-
ancas a infancia. Para isso, iniciamos a trajetoria des-
se artigo contextualizando a infancia em nossa soci-
edade e assinalando como a compreendemos. Mais
adiante nos detemos em demarcar alguns elementos
que nos auxiliam da delimitacdo de uma educacao
paraa infancia e ainda abordaremos o trabalho rea-
lizado em uma instituicdo de educacéo infantil em
que desenvolvemos um trabalho em colaboracéo
com as professoras.

2 Professor Doutor - Docente do Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo e Departamento de Metodologia de Ensino — CE/UFSM.
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2 O lugar da infancia na sociedade

A educacéo infantil desponta como necessi-
dade social e fator para o desenvolvimento das cri-
ancas, passando a ser considerada direito da crianga
e sua familia em um contexto de luta por melhores
condicdes para a infancia. Sendo assim, as politicas
publicas para a infancia comecam a se destacar no
final da década de 70 e inicio da década de 80, quan-
do se intensificou a discusséo sobre a educacao das
criancas das familias de camadas populares em cre-
ches e pré-escolas (SEGAT, 2002).

A tendéncia atual nos remete a uma realidade
em que o cuidado a crianca deixa de ser exclusiva-
mente da familia e passa a ser “importante dispositi-
vo social na promocdo do desenvolvimento huma-
no, a ser garantido pelas autoridades publicas”
(HADDAD, 2002, p. 93), bem como, um modo de
apoiar a familia, propiciando a igualdade de oportu-
nidades entre homens e mulheres. Portanto, vive-
mos atualmente uma fase em que a educacéo da cri-
anca pequena deixou de ser exclusivamente de res-
ponsabilidade da familia e passa a ser compartilha-
da com diversos segmentos publicos.

A Constituicao Federal (BRASIL, 1988) e 0
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 (Bra-
sil, 1994) expressam a atual concepcao de infancia
que diversas instancias de nossa sociedade lutaram
por conquistar. Ambos apresentam uma nova viséo
da infancia e das responsabilidades da familia e do
Estado em relagdo as suas necessidades. Essa atual
concepgdo refere-se a crianga como sujeito de di-
reitos, que é cidada na sociedade. Pode-se dizer que
a infancia cresceu como sujeito social de direitos
em nossa sociedade, ao menos no papel, por meio
dos direitos garantidos por lei, contando com uma
legislacdo especifica que aampara, protege e assis-
te. Nesse sentido, Guimarées (2002, p. 45) diz que:
“Ao menos no papel, esse novo ordenamento ca-
racteriza-se por uma concep¢ao de atencéo a crian-
¢a, atribuindo-lhe a condicdo de cidada, cujo direito
a protecdo integral deve ser assegurado pela fami-
lia, pela sociedade e pelo poder publico, com abso-
luta prioridade”.

A visdo da crianca como sujeito de direitos é
a norteadora de toda mudanca legal e gera a consi-
deracdo de que a educacdo infantil é parte integran-
te da educacdo basica. Nesse sentido, o direito a
educacéo infantil deixa de ser apenas direito dos pais
em ter um atendimento com vistas a substitui-los
enquanto estdo trabalhando. Sendo assim, no atual

contexto da sociedade brasileira, o atendimento em
instituicOes de educacéo infantil passa a ser enten-
dido como direito de todas as criangas.

Em comum acordo com a CF/1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei 9.394/
96 (BRASIL, 1998), traz algumas mudancas para a
educacéo infantil ao iniciar afirmando que essa tem
como finalidade propiciar o “desenvolvimento inte-
gral das criancas até seis anos de idade, em seu as-
pecto fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunida-
de” (artigo 29). Dessa forma, a LDBEN ressalta a
integracao entre o cuidado e a educacéo da crianca
e busca garantir e regulamentar a educacéo das cri-
ancas de 0 a 6 anos de idade.

Contudo, Barreto (2002) assevera que ainda
é timido o lugar ocupado pela crianga menor de sete
anos nas politicas publicas, apesar de ser esse 0 seg-
mento populacional mais afetado pelas condi¢Ges
de pobreza e desigualdade. Temos que considerar
que a educacdo infantil é parte de uma politica edu-
cacional mais ampla em que importa assumir que o
ensino fundamental coloca-se como prioridade na
educacéo por parte do Estado.

Os possiveis avancos na legislacdo apontam
desafios que dizem respeito a mudancas de con-
cepcdes, crencas e valores que nédo se transformam
de uma hora para outra. “Essas concepcdes dizem
respeito ndo s6 a crianca, seu desenvolvimento e
educacdo, como também, ao papel do Estado, da
sociedade e dos profissionais que atuam na educa-
cdo infantil” (OLIVEIRA, 2002b, p. 35).

Essa mesma infancia que atualmente tem ga-
rantido um espaco maior na sociedade - a quem essa
mesma sociedade volta-se para dedicar cuidados,
atencdo, garantir-lhe condicdes dignas de existén-
cia - necessita de nossa parte um olhar atencioso
no sentido de buscar compreendé-la e pensar, em
termos de educacdo, que experiéncias oferecer-lhe.

As institui¢Ges de educagéo infantil e a con-
cepcéo que temos da infancia podem ser vistas como
uma construcéo social de uma comunidade, e essa
compreensdo implica diversas infancias que sédo
construidas para e por criancas em diferentes con-
textos. Isso significa que temos escolhas a fazer a
respeito do conceito de crianca que adotamos. Nes-
se sentido, contribui Rinaldi apud Moss (2002,
p.242) ao afirmar que: “A infancia ndo existe, nés a
criamos como sociedade, como sujeito publico.
Quando escolhemos uma imagem de crianga, faze-
mos uma escolha politica e pedagégica”.
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Apontamos a idéia de uma crianca a quem é
dado o direito de viver o seu tempo como uma eta-
padavidaaser vivida. Negamos, portanto, a infan-
cia como preparacao para a vida - a preocupacao
centrada no adulto que ira se tornar. Certamente, o
que vivenciar na infancia tera reflexo na vida adulta,
mas como consequéncia do processo vital, isso sig-
nifica que a crianga ndo precisa ser “treinada” para
ser adulta. Disso implica a assuncdo de que ela é
sujeito social e cidada de uma sociedade (é diferen-
te da concepcao que a crianca vira a ser sujeito quan-
do se tornar adulto), com direitos e responsabilida-
des, que pensa e age por si mesma, busca compre-
ender 0 mundo que a cerca, que é investigativa e
curiosa, que se apropria do conhecimento existente
e constrdi outros. Alguém com quem vale a pena
dialogar e é ativa na construcéo de si mesma e do
mundo que a cerca (MOSS, 2002).

3 Uma escola infantil é um lugar diferente

Partindo da concepc¢éo de crianga como su-
jeito social de direitos e considerando que: “Cada
idade tem, em si mesma, a identidade prépria, que
exige uma educacdo propria, uma realizacdo pro-
pria enquanto idade e ndo enquanto preparo para
outra idade” (Arroyo, 1995, p.19), podemos pro-
por uma educacéo para a infancia. Educacédo que se
firme na idéia de que a crianca € alguém que tem o
direito de ser crianca e de viver essa fase.

Com essa mudanca, na compreensdo com re-
lacdo a crianca, tem se transformado a educacdo para
a infancia. Embora estejamos ainda discutindo por
que educacdo infantil e para qué, temos claras algu-
mas defini¢cdes que nos permitem delinear um pro-
jeto de educacéo para a infancia a partir dos propri-
0s entendimentos que se tem atualmente.

O contexto atual nos permite definir algu-
mas questdes prementes, como considerar que a
educacdo infantil é um espaco para haver mais que
somente cuidado. Uma das caracteristicas basicas
de uma proposta para a educacao infantil esta jus-
tamente no carater integrado, em que cuidar e edu-
car sdo vistos como dimensdes indissocidveis da
educacdo da crianca, pela especificidade dos sujei-
tos envolvidos. Esta é uma particularidade da edu-
cacdo infantil em todos os seus niveis, para todas
as classes sociais.

Ainda carece ver e ouvir as criangas, adentrar
em seu mundo, percebé-las como sujeitos
reprodutores e produtores de cultura. Isso implica

assumir a alteridade da infancia, ver a crianga como
outro, diferente do adulto, que utiliza mil e uma for-
mas de se expressar, que possui um outro modo de
ver 0 mundo, de estar nele. Sobre isso destacamos
ainda que:

A percepcdo das criangas enquanto Outros é o reco-
nhecimento destas enquanto sujeitos singulares que
sd0; completos em si mesmos; pertencentes a um tem-
po/espaco geografico, histérico, social, cultural que
consolida uma sociedade especifica, onde meninos e
meninas de pouca idade sdo simultaneamente deten-
tores e criadores de historia e cultura, com singulari-
dades em relacdo ao adulto (GOBBI; LEITE,1999).
Sujeitos de pouca idade sim, mas que lutam através
de seus desenhos, gestos, movimentos, histérias fan-
tasticas, dancas, imaginacdo, falas, brincadeiras, sor-
risos, caretas, choros, apegos e desapegos e outras
tantas formas de ser e de expressar-se pela emanci-
pacdo de sua condicdo de siléncio (OLIVEIRA,

2002a, p.04 - grifos da autora).

Uma proposta para a educacdo infantil, como
afirma Campos (1994), deve situar a crianga no seu
contexto social, ambiental, cultural, no contexto das
interacOes que estabelece com os adultos, criangas,
espacos, coisas e seres a sua volta. Desse modo,
propiciar um processo educativo que busca dar conta
de todas estas dimens6es de modo integrado, de
acordo com as necessidades e interesses das crian-
cas e as concepgoes da cultura e da sociedade em
que ela esta inserida e que, fundamentalmente, per-
mita-lhe conhecer o mundo tendo um profundo res-
peito por ela.

Consideramos importante que uma proposta
educativa dé conta das especificidades do grupo de
criangas com quem se estd atuando - para isso faz-
se necessario conhecé-las a fim de propor experién-
cias que contribuam para sua compreensao de mun-
do. Redin (2000) afirma que é necessario que 0 eixo
fundamental do fazer pedagdgico seja a pratica so-
cial de educandos e educadores e acrescenta que:
“A escola sera um momento privilegiado da exis-
téncia, onde ela, a existéncia, sera elaborada,
enriquecida, refletida, e reelaborada para ser assu-
mida num patamar superior” (REDIN, 2000, p.48).

Uma instituigdo educativa para a infancia deve
propiciar a crianca, além do cuidado, o fazer inten-
cional, um fazer organizado em fungéo da convi-
véncia estimulante, desafiadora, cooperativa; pro-
piciar 0 acesso a experiéncias, conhecimentos e for-
mas de expresséo diversificados. Esse fazer peda-
gogico inclui o estabelecimento de normas, com-
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portamentos e conhecimentos que sdo a expressao
dos saberes acumulados historicamente pelos ho-
mens, sdo eles o dominio da linguagem, da ciéncia,
das artes e da cultura.

Hé& a necessidade do ensino sistemético e intencional
desses saberes - eles, porém, no periodo da educagéo
infantil, deverdo ser viabilizados ao ritmo do
psiquismo infantil, com a alegria da descoberta, da
surpresa, do espanto, do encanto, do belo, do novo,
do prético; do tateio, do cooperativo, do original no
coletivo, do ludico, do plastico, do harmonioso/
desarmonioso, do surpreendente mundo autentica-

mente humano. (REDIN, 2000, p. 50).

Isso implica organizar as relag0es que a esco-
la infantil estabelece de modo diferente da escola
(fundamental) como a vemos hoje, a fim de que ela
seja espaco para acrianga em sua plenitude, espaco
desafiador, prazeroso, criativo, critico.

Nesse sentido, Faria (1999) aponta para uma
escola infantil que propicie a cultura da crianga e de
sua classe social, e ofereca 0 acesso a cultura das
outras classes. Uma escola que ndo perca a dimen-
sdo do ladico. Esse é um processo em vias de se
fazer. Podemos ir descobrindo com as proprias cri-
ancas, os limites e possibilidades dessa proposta, fi-
cando sempre muito atentos aos desejos e necessi-
dades das criangas, aos seus contentamentos e des-
contentamentos, para com isso ir elaborando esse
processo em gue vamos juntos em busca da apren-
dizagem, da apropriacdo do conhecimento que vai
possibilitar & crianga construir e elaborar tantos ou-
tros conhecimentos.

A educacdo para a infancia demanda possibi-
litar um espaco que dé expressdo ao seu modo de
ser, em que a crianga possa viver plenamente sua
infancia, em que tudo o que vivenciar, aprender seja
importante para ela enquanto crianga. Madalena
Freire refere-se a essa questdo afirmando que o co-
nhecer é, para a crianga, compreender sua condicao
de sujeito no mundo em seu tempo presente:

... 0 que tenho observado, sentido nas criangas (e em
mim), como reflexo do nosso trabalho, é um grande
entusiasmo, os desafios sendo enfrentados com ale-
gria e prazer. O que nos da a certeza de que a busca
do conhecimento ndo é, para as criangas, preparagdo
para nada, e sim para a vida aqui e agora.

(FREIRE,1989, p.50 - grifos da autora).

Nessa perspectiva, consideramos a escola in-
fantil como um espago em que a crianga comega

aprender que conhecer € um processo prazeroso,
que envolve a criatividade a espontaneidade. Con-
firmando isso, Paulo Freire (2000a, p.95) assegura
que: “O importante é que a crian¢a perceba que 0
ato de estudar é dificil, é exigente, mas é gostoso
desde o comeco”. Sendo assim, a vida cotidiana tem
espaco na escola como elemento que guiara o pro-
cesso de conhecimento.

As criangas precisam crescer no exercicio desta ca-
pacidade de pensar, de indagar-se e de indagar, de
duvidar, de experimentar hipéteses de a¢do, de pro-
gramar e de ndo apenas seguir 0s programas a elas,
mais do que propostos, impostos. As criangas preci-
sam ter assegurado o direito de aprender a decidir, 0

que se faz decidindo (FREIRE, 2000b, p. 58-59).

Uma proposta para a educacéo infantil preci-
sa considerar um modo de relagdo com o conheci-
mento em que o conhecimento de mundo dos sujei-
tos é o ponto de partida do processo educativo, que
vai orientar a busca ao conhecimento sistematiza-
do. Isso implica organizar as a¢cdes de modo a reali-
zar o movimento de partir do conhecimento prévio
das criancgas, da forma como elas compreendem a
realidade, desafiando-as a construcdo de novos co-
nhecimentos.

Uma proposta pedagogica para a educacéo
infantil considera a relagdo entre os diversos conhe-
cimentos, realizando a relagéo entre o conhecimen-
to de mundo da crianca e o conhecimento sistemati-
zado, pois é na totalidade que a crianga compreen-
de a realidade, a partir de temas que sdo do seu co-
tidiano. O conhecimento para a educacdo infantil é,
portanto, a relagdo entre o conhecimento de mun-
do/compreensdes das criangas e o que faz parte do
mundo delas (fantasias, compreenséo da familia, das
relacdes sociais, sua localizagdo espacial, tempo-
ral...), com o conhecimento elaborado, fazendo com
que o conteudo escolar seja a relacdo entre estes
conhecimentos.

Neste processo as criangas tém que necessa-
riamente ser sujeitos atuantes que compartilham das
decisdes, do encaminhamento das atividades, como
propde Madalena Freire:

E fundamental que as criangas tomem consciéncia
de que elas estdo fazendo, conquistando, estdo se apo-
derando do seu processo de conhecimento. E que o
professor, igualmente, com elas, 0s dois sdo sujeitos
desse processo na busca do conhecimento. Dai que o
papel do professor ndo € o de “dono da verdade”, que
chega e disserta sobre o “corpo e seu funcionamen-
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t0”, mas sim o de quem, por maior experiéncia e maior
sistematizacdo, tem a capacidade de devolver as cri-
angas, de modo organizado, as informac@es do obje-
to de conhecimento (FREIRE, 1989, p. 45 - Grifos
da autora).

A construcdo ou producgédo do conhecimento
implica, de acordo com essa compreensao, 0 exer-
cicio da curiosidade, a capacidade de comparar, per-
guntar, olhar, observar, compreender. O elemento
fundamental que nos leva a conhecer € a curiosida-
de. Acrianca é imensamente curiosa, é esta curiosi-
dade que a leva a busca de conhecimentos sobre 0
mundo que a rodeia, observando, questionando.

E tarefa do educador infantil potencializar o
processo educativo utilizando como fundamento e
como norteador a curiosidade da crianga. Freire e
Faundez (1985) afirmam que todo o conhecimento
comeca pela pergunta, comeca pela curiosidade, a
curiosidade é uma pergunta. E no processo de ensi-
no esqueceu-se da pergunta, transformando-o sim-
plesmente em resposta.

No contexto dessa proposta o educador pre-
cisa ir compreendendo cada vez melhor a leitura de
mundo que os educandos realizam de seu contexto
imediato e do contexto maior, do qual o educador
também é parte. Freire; Faundez (1985) asseveram
que ndo é possivel realizar a educacdo apenas im-
pondo o conhecimento sistematizado, é necessario
0 movimento de partir do conhecimento popular. E
entdo, apropriar-se do conhecimento cientifico -
quando este € resposta a alguma pergunta formula-
da - e retornar ao concreto com esse novo conheci-
mento, gerando dai um conhecimento que ndo € nem
somente o conhecimento popular, nem apenas o
conhecimento cientifico, mas um novo conhecimento
originado da relagdo desses dois - conhecimento
critico, pois.

O papel do educador neste contexto é orien-
tar os educandos nessa tarefa, propiciando-lhes ins-
trumentos para a busca do conhecimento de forma
dialdgica e problematizadora. Nesse sentido vé-se
0 papel do educador como organizador do traba-
Iho: “Dai a importancia de salientar este papel do
professor, como organizador. Organizador no sen-

tido, porém, de quem observa, colhe os dados, tra-
balha com eles, com total respeito aos educandos
que ndo podem ser puros objetos da agdo do pro-
fessor” (FREIRE, 1989, p. 96).

Entdo questionamos: como viabilizar essa es-
cola? Para alguns pode parecer utopica uma escola
assim em uma realidade em que ainda temos que
lutar para garantir o0 acesso de tantas criangas em
idade de educacao infantil a escola que lhes é de
direito, mas, que, no entanto ndo lhe oferece vaga.
Conforme Barreto (2002) e Fulgraff (2002) o nd-
mero de vagas oferecidas nas instituicdes de educa-
cao infantil no pais ndo é suficiente para atender a
demanda de criancas. Essa situagdo acarretaem uma
parcela consideravel da populacgdo infantil que ndo
consegue vaga nas escolas, principalmente as pro-
venientes de familias de baixa renda que dependem
das escolas publicas®.

Do mesmo modo pode parecer utdpica essa
escola em uma realidade em que a falta de profissi-
onais formados e qualificados ainda é grande e que
a maioria das/os profissionais ndo tem ao certo o
entendimento de seu trabalho.

4 Uma histéria de educacao infantil

Trazemos a histéria de uma escola que tem
caminhado em busca dessa educac&o infantil em que
a crianca tem o direito a viver a infancia. Nessa es-
cola, o que se prop0e é propiciar as criancas o de-
senvolvimento de sua autonomia, sendo esta a pos-
sibilidade de manifestar-se livremente, expor sua
curiosidade, linguagem, inquietacdes e exercer 0
direito de decidir, tomar iniciativa, optar. Também
no sentido de efetivar a cidadania, entendendo-a
como o exercicio pleno dos direitos da crianca que
se constrdi através de sua participacdo na vida da
comunidade.

Temos desenvolvido* um processo de investi-
gacdo da pratica educativa no Centro Educacional
Infantil Casinha da Crianga - CEICC, localizado em
Chapeco6/SC. A escola referida é privada, no entan-
to, localiza-se em um bairro de classe trabalhadora
da cidade, atendendo uma populacéo de renda mé-

¢ Barreto (2002, p.11) pondera quanto a desigualdade de acesso: “Se na classe de maior renda (acima de 5 salarios minimos per capita), conforme
os dados da PNAD/99, 32,5% das criangas de zero a trés anos ja freqiientam creche, na de menor renda (menos de 1/2 salario minimo), a cobertura
ndo chega a 6%. Das criangas de 4 a 6 anos, de familias de maior renda, cerca de 90% ja freqiientam pré-escola ou ensino fundamental; para as de

menor renda, este percentual € de apenas 50%”.

4 Este empreendimento de investigacdo educacional tem se configurado na proposta de dissertagdo de mestrado da autora vinculado ao Programa

de P6s Graduagdo em Educacdo/UFSM.

 Modalidade de instituigdo que presta atendimento a criangas em uma casa familiar.

Linguagens, Educacéo e Sociedade — Teresina, n° 9, Jan./Dez./2003



dia-baixa e baixa. Esse é o motivo que levou a cria-
cao da escola no bairro, a necessidade de mais va-
gas para atender a demanda do bairro, as criancas
matriculadas 14 em sua maioria ndo conseguem vaga
na escola municipal. O CEICC iniciou funcionando
no bairro como uma creche domiciliar® e mais adi-
ante ampliou seu trabalho tornando-se uma institui-
cao de educacao infantil. Atualmente a instituicao
atende cerca de 40 criancas de 1 a 6 anos de idade,
dividida em 4 turmas, sdo elas: maternal I, maternal
I1, maternal I, e pré I.

A escola funciona no periodo da tarde, no
entanto atende algumas criangas em turno integral.
Atuam na escola cinco professoras, sendo duas na
turma do maternal I e uma em cada uma das outras
turmas. A formacdo das professoras é a nivel mé-
dio, sendo que duas possuem formacao no Curso
Normal com habilitacdo para a educacéo infantil,
outras duas possuem o ensino médio. Uma esta cur-
sando o Curso Normal, outra professora esta cur-
sando o ensino médio.

A partir de 2001, ap0s ter sido realizado, no
ano anterior, a elaboracdo do projeto pedagogico
da escola, iniciou-se um processo de reformulacao
das praticas educativas em que a questdo central era
como organizar as atividades de modo que houves-
se maior participacdo das criancas, e que essas ati-
vidades fossem mais contextualizadas as suas reali-
dades e tivessem um significado maior para elas. As
questdes que surgiam eram: como selecionar as ati-
vidades a serem trabalhadas de forma a superar ape-
nas a assisténcia e as praticas de pré-escolarizagdo?
Como definir os conhecimentos a serem abordados
na acao educativa?

O trabalho desenvolvido colaborativamente
envolve as professoras da escola em uma proposta
de repensar a acdo pedagdgica, buscando
contextualizar e significar as atividades realizadas.
Com esse intuito, através de um processo de inves-
tigacdo-acdo educacional, composto de momentos
de planejamento, acédo, observacéo e reflexdo temos
sistematizado esse processo. O trabalho realizado
consiste em atuarmos coletivamente no planejamento
e reflexédo das atividades a serem desenvolvidas com
cada turma.

A investigagdo-acdo educacional (KEMMIS;
MAKTAGART, 1988) vem a ser um modo de
viabilizar o trabalho coletivo de desenvolver uma pra-
tica criticamente informada, possibilitando aos sujei-

tos envolvidos aprender de sua propria experiéncia.
Definimos a espiral lewiniana composta por ciclos de
planejamento, acéo, observacao e reflexéo, da inves-
tigacdo-acdo educacional como o instrumento
metodoldgico que nos permite rigorosamente desen-
volver nossas agdes em um processo em que siste-
maticamente produzimos um conhecimento auténti-
co sobre como encaminhar a préatica educativa.

Realizamos reunifes mensais em que sao ela-
boradas as redes tematicas centrais, que norteardo
o desenvolvimento do trabalho. Para a elaboracéo
dos temas de estudo, cada professora realiza o tra-
balho de observacéo das criancas a fim de regis-
trar as falas das criancas e situagdes que traduzam
seu conhecimento de mundo, os temas que as en-
volvem, as questdes das criangas. Utilizamos as ex-
pressdes temas ou tematicas por considerar que
expressam mais claramente as especificidades do
que estamos entendendo como o componente do
cotidiano da educacao infantil, definindo melhor a
concepcao de um trabalho educativo ancorado na
vivéncia dos educandos. Desse modo, procuramos
compreender e explicitar a diferenciacdo que ha
entre educacdo infantil da escola de ensino funda-
mental.

Através da investigacdo e observacao do co-
tidiano - da situagéo concreta das criangas - emer-
gem os temas que se tornam o contetdo da pratica
educativa. Sendo assim, ndo existem contetidos pre-
viamente fixados; é a partir do conhecimento dos
educandos, da sua realidade, dos seus temas, que
propomos o tema da préatica educativa.

Desse modo, tem-se encaminhado a definicéo
das atividades educativas buscando observar e ou-
vir as criangas para que 0s temas sejam a expressao
de suas inquietacOes e questdes. Os temas da a¢ao
pedagogica vao surgindo no decorrer do trabalho a
partir da participacdo das criangas. Podemos ver
brevemente a partir do relato da definicdo das
tematicas em duas turmas na escola®:

Por exemplo, a histéria do Sapo. Surgiu um
sapo na escola e foi aquele alvorogo. A turma do
Pré | encontrou o sapo enquanto brincavam no par-
que da escola e todos ficaram em sua volta. E as
criangas diziam: “Como ele é esquisito”; “Olha, ele
pula”; “Profe, por que o sapo pula?”. E da curiosi-
dade, do espanto, do receio que pds 0 sapo como o
centro das atengdes e das conversas que se segui-
ram na sala de aula. Alguém lembrou daquela musi-

¢ Os relatos apresentados nesse artigo foram escritos a partir do relato realizado pelas professoras em reunides do grupo.
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ca do sapo: “O sapo nao lava o pé, ndo lava por-
que ndo qué, ele vive 14 na lagoa ndo lava o pé
porque ndo qué”. Entdo a turma comecgou organi-
zar um estudo sobre o sapo para saber onde ele vive,
como ele vive, de que se alimenta, se vive com ou-
tros sapos ou sozinho e a partir dai realizaram a
comparacao das caracteristicas do sapo com outros
animais. Ai surgiram musicas sobre 0s animais, con-
curso para ver quem pula mais parecido com um
sapo, também foram contadas diversas historias so-
bre animais, reais e imaginarias, de livros ou de au-
toria propria.

Na turma do Maternal 111, abordavam o tema
“as relacdes sociais”, enfocando a familia, como pro-
posta para o conhecimento do grupo. A partir das
falas das criancas sobre as semelhangas e diferencas
entre eles e as pessoas de suas familias, em que fala-
vam muito sobre “por quem haviam puxado”, a pro-
fessora prop6s aprofundarem o assunto sobre
genealogia e investigarem um pouco as etnias pre-
sentes na turma, apds definiram o que caracteriza
suas familias, os gostos e preferéncias, as atividades
que realizam.

As atividades sobre o tema ““conhecendo a
familia” foram se prolongando e sendo ampliadas
devido ao grande interesse das criangas. Houve re-
lato de historias das familias, que foram solicitadas
aos pais; apresentacao das familias através de fotos;
também foram trabalhados os tipos de familias, bus-
cando-se o entendimento da diferenca que ha entre
as familias de cada um; ainda as profissfes dos pais;
0s animais de estimacao de cada um; as descendén-
cias étnicas das familias, onde foi pesquisado sobre
acultura italiana (descendéncia predominante) e fi-
zeram uma macarronada na escola. Foi realizada uma
exposicédo de objetos pessoais das criangas, em que
cada uma relatava a histéria do objeto, por exem-
plo, 0 1° bico, o vestido do batizado, dentre outros.
O trabalho teve continuidade com visita as casas das
criancas e passeios pela comunidade para conhecer
o0 bairro, pois as criangas queriam visitar as casas
dos colegas, de que tanto falavam.

Assim, 0s temas surgem a partir da observa-
c¢do das professoras pelo interesse das criangas. As
professoras elaboram um quadro prévio do que sera
abordado, mas € a partir das questdes das criancas,
do encaminhamento que as atividades tem na aula
que é dada a continuidade ao tema de estudo.

Cada momento e espago sdo pensados para
as criancas, para que elas possam sentir-se bem, te-
rem um ambiente desafiador, que possibilite novos

desafios e a apropriacdo critica do conhecimento,
bem como espago para seu livre fazer. A rotina da
escola organiza-se de modo que hajam atividades
orientadas e livres, a fim de atender as necessidades
das criangas. Buscamos propiciar espago para que
elas se envolvam no processo de conhecer. As cri-
ancas participam na deliberagéo de sua rotina de tra-
balho, definindo as atividades a serem realizadas e
0S momentos para tal.

Pode-se ver que a instituicdo de educacéo in-
fantil, assim, torna-se um lugar cheio de vida, rico
em relagdes e aprendizagens. Pode-se ver no olhar
curioso das criangas quando de tdo atentas “nem
piscam”, fazem muitas perguntas e sentem-se a von-
tade para expor suas compreensdes e entendimen-
tos. Entendemos que, a pratica educativa precisa ser
a vivéncia da compreensao de cidadania que temos.
Entendemos que nédo basta afirmarmos a crianga
como sujeito social atuante, ela necessita vivenciar
essa pratica na instituicdo educativa, em todos 0s
momentos.

5 O que ainda importa considerar sobre a edu-
cacao infantil

Ainda importa reafirmar a concepcéo de cri-
anga como cidadd, sujeito social e histérico, sujei-
to que é criador de cultura. Esta concepgéo de in-
fancia implica uma escola infantil que possibilite a
criacdo e apropriacdo do conhecimento de modo
desafiador, alegre, prazeroso, criativo, critico, pro-
piciando o0 acesso a experiéncias, conhecimentos e
formas de expresséo diversificadas, no ritmo da in-
fancia.

Consideramos que a educacgéo para a infancia
é um desafio de possibilitar um espaco que dé ex-
pressdo ao modo de ser da infancia. Com isso, fir-
mamos nossa intencionalidade de realizar uma pro-
posta em que a vida cotidiana das criangas e o co-
nhecimento elaborado socialmente se entrelagassem
em um trabalho educativo. Dessa forma, mais que
espaco de apropriacdo/elaboracdo de conhecimen-
to, propomos a compreensdo da educagéo infantil
como o espaco de ser crianga, por onde perpassam
culturas, conhecimentos, saberes de uma socieda-
de, sob o0 enfoque da infancia, priorizando tematicas
que fagcam parte do mundo infantil. Isso implica afir-
mar que conhecer, crescer e viver ndo podem ser
transformados em um processo frio e burocréatico
controlado pelo adulto, sem espago para o prazer e
o livre fazer das criangas.
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Por fim, visualizamos que a infancia brasileira
avancou nas Ultimas décadas em termos de leis es-
pecificas para ampara-la e garantir o que lhe é de
direito. No campo da educacéo infantil, do mesmo
modo, evoluiu-se em termos do que se oferece para
a crianga. No entanto, ainda nos deparamos com
algumas questdes urgentes, dentre elas a efetivagédo

e 0 cumprimento dos direitos da crianca, a neces-
sidade de iniciativas governamentais que realmen-
te priorizem e amparem a educacéo infantil em ter-
mos de verbas e formacéo de educadores para que
possamos caminhar adiante na qualificagdo e me-
Ihora das propostas educativas para a educacao
infantil.
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L'INCERTO CRINALE
FORMAZIONE E LAVORO NELL’ESPERIENZA
FEMMINILE E NEL LIFELONG LEARNING*

REUVO

Muitosestudos demonstram que, hoje, emnivel global, o crescimento dapresenca
femininanaformacdo e notrabalho é muito maior do que apresencamasculina. “O
tomar-semulherdotrabalho” vem sendo investigado nos seus aspectos quantitativose
qualitativos, com énfase nainterrelagdo formacao/trabalho. Tal relacio pode levara
umatransformag&o social ou pioraravidade muitoshomense muitas mulheres, mas,
também, aumanovariqueza, aqueladaforcado feminismo que temacapacidade de
criaroutrosmodasesignificados dotrabalhoedaaprendizagem. Emboracontraditoria,
é importante apostar numa formag&o privilegiando a humanizagéo mais que o
desenvolvimento econdmico e social. As mulheres ttm sempre trabalhado, mas
inquietando-secomumaldgicamasculina, naqual prevalecemacarreira, acompeticdo
eodinheiro.E, portanto, necessario, transformar omundo dotrabalhoemummundo
mais feminino, priorizando a qualidade das relagBes, agrandeza do trabalhobem
feito, aconjugacio de competéncias profissionaise competénciashumanas, aliando, a
partir desi mesmas, desejoe necessidade de trabalhar, praticandoaprdprialiberdade.
Esteéummeio de superacdo de concepgdes “viris” aindadominantes.

Palavras-Chave: Formaggo, Feminino, Trabalho.

di Anna Maria Piussi
Prof. ssa e dottora in Pedagogia e Fiosofia

dell’Educazione dell’Universita di Verona — ltalia

RIASSUNTO

Molte ricerche dimostrano che oggi, a livello globale, la crescitadella presenza
femminile nella formazione e nel lavoro @ maggiore della presenzamaschile. “I1
divenire donnadel lavoro™ & indagato nei suoi aspetti quantitativi e qualitativi, com
enfasi nella relazione formazione/lavoro. Tale relazione pud portare auma
trasformazione sociale o peggiorare lavita di molti uomini e di molte donne, ma,
anche, aunanuovarichezza, quelladellaforzadel feminismo che hala capacitadi
creare altri modi e significati del lavoro e dell’apprendimento. Anche se
contraddittoria, & importante puntare su una formazione privilegiando
I’'umanizzazione pitiche lo sviluppo economicoe sociale. Le donne hannosempre
lavorato, maestraneandosi alle logiche maschili nellaquale prevalgono lacartiera,
lacompettizione el denaro. E, quindi, necesario trasformare il mondo del lavoroin
unmondo pitifemminile, priorizzando le qualita delle relazioni, lamisuradel lavoro
ben fatto, la coniugazione di competenze professionali e competenze umane,
alleando, partendo de se stesse, desiderio e necesitadi lavorare, praticando la propria
liberta. Questa & una maniera per superare misure “virili” ancoradominanti.

Parore-Chiave: Formazione, Feminile, laboro.

La crescita della presenza femminile nella
formazione e nel lavoro € un dato ormai acquisito.
Da molti anni i tassi di attivita e di occupazione
femminile aumentano a livello globale pit di quelli
maschilit, con una tendenza all’irreversibilita tale da
smentire le previsioni tradizionali che vedevano nelle
donne soggetti deboli, i primi ad essere espulsi in

* Recebido: novembro de 2003
* Aceito: dezembro de 2003

A mia madre,

che mi ha insegnato a parlare e a desiderare di apprendere.
La relazione con lei e con donne cui riconosco autorita

e all’origine di questo scritto

presenza di crisi economiche. E le donne, oltre a
segnare il noto sorpasso quantitativo e qualitativo
nei percorsi d’istruzione, utilizzano piu degli uomini
le diverse risorse formative, e ne creano di nuove,
molte delle quali connesse in modo originale al
lavoro, e non solo nei paesi occidentali avanzati®.
Di recente il fenomeno che Deleuze ha

! Tra le molte analisi di questo fenomeno, ricordo quella di Manuel Castells, che vi dedica un intero lungo capitolo (dal titolo significativo: “La fine
del patriarcato”) del suo libro Il potere delle identita, tr.it., Egea-Universita Bocconi Editore, Milano 2003. Gia il prestigioso periodico The
Economist, nel settembre 1996, aveva dichiarato la fine del patriarcato, dedicando un dossier dal titolo Tomorrow’s Second Sex al tema del
sorpasso delle donne nel mercato del lavoro, nelle nuove professioni e nella formazione, nel quale si argomentava come il conseguente probabile
declino maschile fosse legato in modo particolare a due emergenze storiche risultanti favorevoli alle donne: le trasformazioni postfordiste del
lavoro e larilevanza strategica, per le/i singoli oltre che per le societa, della formazione e dell’apprendimento lifelong.

2 Si pensi al variegato sviluppo di cooperative autogestite, spesso supportate dal microcredito, in cui forte € I’intreccio tra attivita lavorativa (dentro
e fuori casa) e formazione/autoformazione - quasi con i modi della ricerca-azione - nei paesi cosiddetti del terzo e quarto mondo, di cui sono
protagoniste donne che, in tal modo, partendo da realta piccole accedono al mercato mondiale senza tuttavia perdere la liberta e il senso del proprio
lavoro, anzi, dando ad esso il valore aggiunto rappresentato dalla tessitura relazionale di saperi, di rapporti di fiducia, di mutuo-aiuto . Sivedaad es.:
Sandra Endrizzi, Pesci piccoli. Donne e cooperazione in Bangladesh, Bollati Boringhieri, Torino 2002.
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chiamato il “divenire donna del lavoro” (e della
formazione, aggiungo io) viene con piu forza
indagato non piu solo nei suoi aspetti quantitativi,
ma anche qualitativi, e nei suoi effetti di
modificazione di senso, di vera e propria rivoluzione
simbolica®: un’azione non violenta, capace di
modificare profondamente la realtd modificandone
i significati.

Sondare i due luoghi strategici dell’attuale
transizione, la formazione e il lavoro, avendo
presente la rilevanza delle loro connessioni, ma anche
mettendo al centro la categoria interpretativa della
differenza sessuale e dunque la qualita soggettiva
del rapporto che donne e uomini, ossia i reali attori,
hanno e possono avere con il lavoro/la formazione,
diventa irrinunciabile per comprendere il presente
che cambia e ancor piu, forse, per scommettere sulla
piega che gli attuali processi trasformativi possono
prendere per i singoli e le collettivita.

Questo compito ha a che fare con la filosofia
della formazione (“filosofia...cosa esclusivamente
in atto e pratica”, come la intendeva Simone Weil*,
un pensare che si fa tale non astraendo
dall’esperienza, ma a partire da essa e dalla
modificazione di sé in rapporto al movimento del
reale, per leggervi i segni e le aperture del presente
vivente di cui siamo parte, e darvi un senso: un
pensare che é insieme un apprendimento concreto e
sperimentale), non meno che con la politica, una
politica che fa tesoro delle invenzioni delle donne,
come il puntare sulla modificazione di sé e del
proprio modo di interpretare/nominare il reale, in
forza di relazioni significative con altre/altri, come
leva previlegiata per il cambiamento del mondo.

Se penso all’intreccio ineludibile tra
formazione e lavoro come dato inedito del tempo
presente e del probabile prossimo futuro — intreccio
non a caso fatto oggetto di attenzione crescente da
parte di studiosi, sindacalisti, politici, organismi
locali, nazionali e sovranazionali, consapevoli della
crucialita della formazione per le nuove forme di

lavoro, tanto da diventare essa stessa sia materia
prima siaimpresa, e forse la piu rilevante — e se penso
alla pervasivita che il lavoro e la formazione stanno
assumendo nella vita dei singoli e nella vita associata,
non posso fare a meno di ritenere che su questo
intreccio si gioca una partita importante per le forme
di civilta presenti e future. Le direzioni che essa puo
prendere sono diverse, anzi conflittuali. E i conflitti
non attengono in primis al ridefinirsi del rapporto
capitale/lavoro, sviluppo/sottosviluppo, oligopolio/
democrazia dell’informazione e della comunicazione,
ma al rapporto tra i sessi, al modo differente (e
contradditorio) di pensare e abitare il lavoro e la
formazione da parte di donne e uomini: cosi almeno,
con altre e altri®, li interpreto. Per questo parlo di un
difficile e rischioso crinale: scommettendo sul fatto
che tale crinale non solo sia oggi intravisto piu da
donne che da uomini, per la capacita che esse hanno
di tenere insieme, nel loro sguardo, il lato umano e
quello disumanizzante della transizione in atto, ma
che da esse sia, e possa essere, percorso con risultati
che spostano il centro di gravita dei processi di
cambiamento in una direzione piu vivibile e civile
per tutti. Scrive Annarosa Buttarelli: “Oggi siamo
in una contraddizione in cui possiamo patire la
sofferenza per una trasformazione economica e
sociale che, probabilmente, portera con sé molte
nuove occasioni di peggioramento della vita di molte
e di molti. Ma siamo anche in presenza di una
ricchezza che possiamo spendere per far si che, la
dove siamo, questo peggioramento non sia
inesorabile e per far si che laddove c’e
femminilizzazione non ne venga estirpata la
radicalita, cioe il segno della differenza’s.
Laricchezza cui I"autrice fa riferimento, e che
a mio avviso consente non utopisticamente di
spostare il baricentro del crinale, & la competenza
simbolica femminile, dispiegata in autonomia rispetto
all’altro sesso nel e in forza del femminismo degli
ultimi decenni, che ora e mossa dal desiderio e ha la
capacita di mettere al mondo altri modi e altri

SLarivoluzione inattesa. Donne al mercato del lavoro (Pratiche Ed., Piacenza 1997) € il titolo di un libro collettaneo di autrici appartenenti a
Diotima, comunita filosofica femminile dell’ Universita di Verona, che hanno iniziato “una riflessione sul lavoro a partire dalla differenza femminile,
considerata come punto privilegiato per capire la realta che cambia” (p. 9) scommettendo su un senso libero, per donne e uomini, della coincidenza

tra femminilizzazione del lavoro e sue trasformazioni.

4 Simone Weil, Quaderni, IV, tr. It., Adelphi, Milano 1993, p. 396.

°Cfr. ad esempio: Lia Cigarini, Un altro conflitto tra i sessi, in Buttarelli, Muraro, Rampello, Duemilaeuna. Donne che
cambiano I’ltalia, Pratiche-Il Saggiatore, Milano 2000, pp.173-183, e Beppe Caccia, Quando il lavoro diventa donna, “Via

Dogana”, 37, 1998, pp.8-10.

& Annarosa Buttarelli, Lavorare radicalmente, in La rivoluzione inattesa, op.cit., pp.101-102.
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significati sia del lavoro che dell’apprendimento
lifelong nonché del loro intreccio, cogliendo con
intelligenza e liberta (dunque non con atteggiamenti
opportunistici) le opportunita offerte dai
cambiamenti storici che essa stessa ha contribuito a
determinare, ma anche creandone di nuove.

La transizione in atto, che per semplicita
nomino come passaggio dalle forme fordiste a quelle
postfordiste del lavoro e della formazione, e, ancor
piu, I’affermarsi di un modo postfordista di
produzione che tende a investire I’insieme dei
rapporti umani, I’intero corpo sociale, cosi come
I”intero corpo-mente individuale’, ha in sé
ambivalenze e ambiguita, che, se non vengono
interrotte dal taglio della differenza sessuale, dalla
radicalita di una differenza femminile che non si
accontenta di sopravvivere, mavuole vivere con agio
e liberta®, rischiano ancora una volta di far inclinare
i cambiamenti in atto nella direzione
dell’assolutizzazione dell’utile economico, delle
ragioni del mercato neoliberista, e della conseguente
impotenza e sofferenza della maggior parte degli
esseri umani, ridotti a entita superflue e
intercambiabili dall’economia globalizzata, a fronte
dello strapotere di pochi. Non basta dunque prendere
coscienza della femminilizzazione del lavoro,
diventato sempre pit knowledge intensive based e
simbolico-relazionale anche grazie al cresciuto
protagonismo delle donne. Occorre assumere come
politicamente rilevante la produzione in prima
persona di un simbolico, di un sapere libero - ossia

svincolato dalle logiche interpretative dominanti
falsamente neutre - sull’agire delle donne e degli
uomini nel e attorno al lavoro, sulle contraddizioni,
desideri, scarti, sulle relazioni, in altre parole sulla
qualita soggettiva del lavoro, spostando I’asse del
conflitto® dall’ideale della liberta dal lavoro, di
origine maschile, alla radicale pratica femminile della
liberta nel lavoro, non identificabile con la “liberta”
neoliberista. E in questo la formazione svolge un
ruolo importante: politico piu che strategico, di
trasformazione dell’ordine simbolico del mondo, di
sviluppo come liberta® che crea umanizzazione, piu
che di sviluppo economico e sociale dentro
quest’ordine, basato, come sappiamo, sulla
competizione per il primato e sulla disumanizzazione
della guerra economica (e non solo).

Che le donne abbiano sempre lavorato, spesso
in autonomia, e che sia possibile, a certe condizioni,
fare del lavoro il luogo dell’agio (“luogo dell’amore”,
del desiderio che non si esaurisce nell’oggetto e
rimane aperto alle relazioni, “per il gusto della
relazione), le donne I’hanno sempre saputo'?. Si
tratta di un sapere cui dare parola e misura pubblica
per rendere visibili a tutti altri modi e significati con
cui vivere e rendere umano il lavoro, e per creare il
quale occorre far tesoro delle narrazioni del lavoro
“a partire da sé€” di donne, in relazione di fiducia, di
ascolto, di autorita con altre (e forse con altri). Le
narrazioni in prima persona consentono infatti di
portare alla luce cio che i linguaggi specialistici e le
teorie spesso tendono ad oscurare, ossia i tratti

"Tra le molte interpretazioni in questo senso, segnalo qui quelle di Christian Marazzi, Il posto dei calzini. La svolta linguistica dell’economia e
i suoi effetti nella politica, Casagrande, Bellinzona 1994, di Sergio Bologna e Andrea Fumagalli, Lavoro autonomo di seconda generazione,
Feltrinelli, Milano 1997, e di Marco Revelli, Oltre il Novecento, Einaudi, Torino 2001.

8 Lia Cigarini, Introduzione a Cristina Borderias, Strategie della liberta. Storie e teorie del lavoro femminile, Manifestolibri, Roma 2000.

® Seguendo le considerazioni di Lia Cigarini, interpreto il conflitto tra i sessi, necessario per una maggior liberta nel lavoro, come conflitto relazionale,
come lo sono state altre forme di conflitto aperte dalle donne, per lo piu nella sfera familiare: lo scopo none, al maschile, distruggere I’altro, ma
modificarsi in rapporto all’altro e modificare la relazione, salvando I’alterita.

0 Cfr. Amartya Sen, Lo sviluppo é liberta, tr. it., Mondadori, Milano 2000, mette al primo posto, nello sviluppo reso possibile dal mercato, cio che
rende umana la vita e civile la convivenza: la liberta di scambio di parole, merci, doni, la liberta di agire, non come individui isolati, ma per creare
legame sociale, vita associata.

1 Segnalo qui una qualita importante della differenza femminile, che riprendero in seguito: la ricerca e I’amore delle relazionisenza fine, nel
duplice senso di: relazioni afinalizzate, ossia non strumentali, non agite in vista un obiettivo esterno, ma che hanno in sé il proprio fine (I’agio, la
significativita, la misura, ecc.) e di relazioni che di due in due (“de dos en dos”) possono andare all’infinito, come suggerisce I’amica spagnola
Maria-Milagros Rivera (cfr. La relazione che non hafine, “Via Dogana”, 55, 2001, pp. 8-9, e AaVv, De dos en dos, Horas y horas, Madrid 2000).
Per I’idea della matrice amorosa (amore come forma di conoscenza e principio di orientamento) del fare lavoro, impresa, da parte di donne, sono
debitrice ad Antonia De Vita.

12 In chiave storica, oltre al testo di Borderias, si veda anche Angela Groppi (cur.), Il lavoro delle donne, Laterza, Bari 1996, e prima ancora Adele
Pesce, Un’altra Emilia Romagna, Angeli, Milano 1990, che superano il classico paradigma della debolezza e marginalita del lavoro femminile, del
quale mostrano invece, pur nel loro andamento storicamente intermittente, i caratteri di originalita e autonomia. Sul cambiamento dei paradigmi
interpretativi e dei modelli di concettualizzazione del lavoro delle donne (e del lavoro tout-court), si vedano anche: Elda Guerra, Adele Pesce,
Lavoro e differenza sessuale, “Inchiesta”, 94, 1991, pp. 21-31 e Donatella Barazzetti, Carmen Leccardi (cur.), Fare e pensare. Donne, lavoro,
tecnologie, Rosenberg & Sellier, Torino 1995.
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singolari delle cose che capitano, permettono di
entrare nel vivo di esse, “attraverso le parole di
coloro che le cose le sanno come parte della loro
stessa esistenza, con una competenza, come dire,
incarnata” e di darci “un sapere che mira non alla
riproduzione e alla ripetizione, ma alla possibilita di
far accadere qualcosa di nuovo e di unico” 2.
L’ascolto di narrazioni femminili del lavoro che
cambia, alcune delle quali raccolte durante percorsi
formativi', al di Ia degli aspetti di fatica e difficolta
che pure esistono, ci offrono elementi positivi su
cui riflettere, senza tuttavia tradurli in modelli. La
varieta dei racconti, letta con il taglio teorico della
differenza sessuale e della liberta femminile, ci
impedisce infatti di parlare di modelli. E al limite
anche di “good practices”, se intese come quelle
esperienze o realizzazioni “eccellenti” che oggi gli
orientamenti europei e nazionali ufficiali ricercano,
puntando sulla loro trasferibilita da un contesto
all’altro nell’ottica di valorizzazione dei sistemi
piuttosto che dei soggetti. Questi dimenticano cio
che le donne in genere per esperienza “sanno” e
che la politica e la pedagogia della differenza sessuale
hanno tematizzato: le pratiche, se non vogliono
ridursi a strategie o a tecniche, sono azioni e
creazioni sociali che richiedono la messa in gioco
soggettiva e lamessa in relazione ogni volta originale
tra contingenze/necessita esterne e necessita,
desideri, capacita dei soggetti, in una tessitura
continua tra fare e pensare che da luogo appunto ad
un agire. Le “buone pratiche” dungue sono risposte
gia trovate, anche se non esaustive, valide per un
determinato contesto (contesto umano soprattutto,
fatto di donne e uomini in carne ed ossa, non
intercambiabili e con le loro relazioni) che ¢ la loro
origine. E i contesti si creano o si ri-creano a partire
dalle situazioni contingenti e uniche, dai desideri e
dalle competenze personali, non si costruiscono
assemblando o riproducendo. E le donne, sulla base
della loro esperienza della mancanza'® non come
carenza da colmare in un’ottica di autosufficienza,

di completezza o di adattabilita continua, ma come
apertura ad altro da sé, possibilita di nuovo inizio,
sanno che, per farsi “autrici”, interpretare in fedelta
a sé il testo sociale creando nuovi contesti, sul
desiderio e sulla capacita inventiva e realizzatrice
personale devono puntare, e nella relazione dispari
e mobile con altre donne trovare misura e forza per
aprire la possibilita che altro avvenga, interrogando
continuamente il senso del proprio agire in modo
che non vada persa ma rinnovata I’energia
realizzatrice sorgiva. Il che significa poter si far
tesoro delle esperienze altrui e trarne un sapere, ma
piu per le domande e gli orizzonti di senso che esse
hanno aperto, per I’ispirazione che le ha dettate e
sostenute, sulla quale interrogare e misurare le
proprie, che per affidarsi a scorciatoie sostitutive e
ripetitive. Molte narrazioni femminili del lavoro,
dipendente e non solo autonomo, hanno rivelato la
capacita di inventiva, di ridefinizione del rapporto
con gli “oggetti” e con le persone, che ha modificato
I’ambiente di lavoro e ha consentito alle protagoniste
di adattare su di sé il lavoro (e non viceversa) anche
nelle organizzazioni piu rigide, e cosi trovarvi agio
e liberta, per sé e per altre/altri, non ultimo i
destinatari dei prodotti della propria attivita'’. E per
restare fedeli a se stesse, ai propri desideri e priorita.
E al primo posto non sono in genere, al modo
maschile, la carriera e il denaro, il principio di
prestazione e di affermazione sociale come polo
identitario, benché non poche si regolino cosi,
accettando la logica della competizione fallica e
scambiando senso del lavoro con riconoscimenti
monetari e di ruolo. Prioritari sono invece la qualita
delle relazioni, la misura del lavoro ben fatto, la
possibilita di esserci interamente senza scissioni e
senzatacitare parti importanti di sé (e degli altri), di
coniugare competenze professionali e doti/
competenze umane, vita e lavoro, esperienza e
sapere, intelligenza e amore, essenzialita e creativita
nelle cose che fanno; di avere tempo per riflettere,
porsi le giuste domande e trovare le giuste

13 |_uisa Muraro, Le cose capitano, Prefazione a Rossella De Vecchi (cur.), Lavorare, esserci, raccontarlo, Edizioni Mag, Verona 2003, pp.5-6.

“Qltre a testi gia citati, v. anche Adriana Nannicini (cur.), Le parole per farlo. Donne al lavoro nel postfordismo, Derive & Approdi, 2002. E, in
alcuni percorsi formativi: Effe, Dalla biografia al progetto, tr. it., Rosenberg & Sellier, Torino 2000; inoltre i volumi a cura dell’Enaip, 1l divenire
donna al lavoro, Roma 1999, Donne in formazione, Roma 1999, Con uno sguardo differente, Roma 2002.

15 Cfr. Anna Maria Piussi, Letizia Bianchi, Sapere di sapere. Donne in educazione, Rosenberg & Sellier, Torino 1995.

v, Diotima, Approfittare dell’assenza, Liguori, Napoli 2002 propone I’intermittenza come postura epistemologica e simbolica di apertura all’/

ad altro, oltre che come storicita originale femminile.

17 _a cura femminile delle relazioni va oltre la customer care e la cultura aziendale della qualita, legate ancora a criteri di profitto e di consumismo,
ed ¢ attenta all’effettivo benessere non solo di chi produce ma anche di chi consuma, come mostrano molti esempi (cfr. Giovanna Giorgetti,
Lavorare bene, lavorare tutte, e Mafis Acerbis, Orianna Savoldi, Giacca fallata, “Via Dogana”, 14/15, 1994).
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mediazioni, sottraendosi alle scorciatoie violente del
justin time ma anche ai prolissi e vuoti rituali maschili
del potere; e poi la possibilita di continuare a
imparare, di crescere e far crescere, creando, nel e
attraverso il lavoro, relazioni non mercificate e parole
significative, lingua materna'® e non lingua merce-
mercato, e, non ultimo, di divertirsi e provare
piacere'®. E sono, siamo, pronte a cambiare lavoro,
anche ad uscirvi temporaneamente, se la nostra spinta
realizzatrice e autorealizzatrice non trova condizioni
favorevoli. Non a qualsiasi costo. In questo consiste
uno dei lati di irriducibilita e di eccedenza della
differenza femminile rispetto al lavoro socialmente
definito, I’impossibilita della sua riduzione a merce
0 equivalente universale (anche nel nuovo senso di
“risorsa umana”, forza lavoro femminile oggi
intercettata dalla aziende come risorsa competitiva
nel mercato dei beni immateriali e relazionali): in
altre parole, la sua liberta, che puo far ordine per
donne e uomini.

Tantomeno ha senso commisurare le
esperienze femminili alla modellistica del lavoratore
postfordista (uso non a caso il maschile) che le
scienze sociali si sforzano di ricercare e di produrre
per rendere piu comprensibili e governabili i
cambiamenti in corso, e, non ultimo, per fornire
risposte “scientificamente fondate”(in realta, come
spesso e avvenuto, intrise di performativitad) alla
crescente domanda di formazione: in modo quasi
paradossale, dal momento che tratto distintivo del
postfordismo pare essere proprio non potersi definire
come sistema chiuso e performativo. Al contrario,
ascoltare le esperienze femminili nel lavoro consente
di mettere in piena luce cio che le donne hanno
portato nella sfera pubblica negli ultimi decenni,
contribuendo fortemente alla fuoriuscita dal
paradigma fordista, paradigma del lavoro e
dell’esistenza “ferocemente maschile”, per dirla con
Revelli: ossia non solo I’incommensurabilita
dell’esperienza femminile a quella maschile, ma in
primo luogo I’irriducibilita del lavoro, e
dell’esistenza, a formalizzazioni astratte, a razionalita
strumentale e calcolante, anche se di tipo nuovo. E
anzitutto, come dicevo, la loro irriducibilita a merce
e valore economico, al denaro o altro come
equivalente generale, e, in senso lato, la non

rappresentabilita universalizzante del lavoro vivo
come lavoro astratto, indifferente alla lavoratrice (e
al lavoratore) reale, al suo corpo, alla sua storia, ai
suoi desideri, alle sue emozioni, alla trama delle sue
relazioni, in altre parole, alla sua unicita. Ne deriva
una prospettiva radicalmente diversa del senso
personale e sociale del lavoro, che non comporta
tanto, come molti commentatori e studiosi con
preoccupazione rilevano, I’impossibilita concettuale
di accedere a una misurabilita, ad una conoscenza
adeguata e condivisa di cio che avviene oggi nei
processi lavorativi, quanto la consapevolezza che &
necessario riconcettualizzare e declinare misurabilita
e conoscenza in direzione soggettiva e qualitativa,
di senso, e non piu astrattamente oggettivante e/o
quantitativa: guardando alle pratiche personali e
sociali, pit che dentro al laboratorio dello scienziato
e del politico. La radicalita consiste allora non tanto
nel riconoscere I’attuale avvicinamento delle forme
del lavoro (settori, contenuti, modi, ecc.) alle
competenze storiche femminili, che cosi vengono
valorizzate e premiate, quanto nel mettere al centro
delle pratiche sociali, e delle riflessioni scientifiche
e politiche, misure di senso, di qualita soggettiva e
relazionale del lavoro piu libere, quelle che la
differenza femminile ci offre, perché siapraun varco,
si crei veramente un passaggio da forme di vita
dominate dall’homo faber e oeconomicus a forme
di vita activa. Misure di senso e di qualita che oggi
pit donne che uomini (e di questi, piu i giovani)
mettono nel mondo, contrastando il carattere
disgregato e individualistico della nostra societa, ma
anche non confidando interamente sulla
configurazione orizzontale e incorporea della rete;
senza I’ancoraggio a identitd/appartenze collettive
e ideologiche, come pure senza |’appoggio a
sofisticate formalizzazioni di transitorie 0 nuove
figure e organizzazioni del lavoro, ma con la forza
simbolica delle libere relazioni di differenza, di
disparita e di autorita non gerarchica, forma di
relazione essenziale e vincolante che il pensiero della
differenza sessuale ha messo al centro dell’agire
politico come del far scienza, cultura, e legame
sociale.

Trasversali a donne di diverse generazioni e
collocazioni professionali sono non solo il desiderio

18 Eva-Maria Thiune (cur.), All’inizio di tutto la lingua materna, Rosenberg & Sellier, Torino 1998.

%Piacere e divertimento come esperienze profonde: ben altro rispetto ai surrogati con cui si tenta di creare un clima disteso, creativo e ludico nelle
organizzazioni, di rimotivare e rigenerare chi vi ci lavora, con interventi artificiosi presi dall’animazione del tempo libero (es. clownerie) e tecniche
di manutenzione relazionale (outdoor training) e personale (psicofisica e perfino spirituale, v. fitness, yoga, ecc.) che passano per “formativi”.
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e la necessita di lavorare, ma anche la capacita di
coniugare necessita con desiderio, allargando il
primo termine fino a significare I’irrinunciabile spinta
a praticare la propria liberta anche attraverso il
lavoro, e sempre piu spesso ricorrendo all’invenzione
di un lavoro?® quando il mercato non offre
opportunita all’altezza del loro desiderio. Perché,
come é stato detto, piu donne che uomini sono
disposte a portare tutto al mercato e Ii giocarsi -
senso di sé, parole proprie, desideri, affetti, relazioni,
e non solo competenze previste e necessita di
guadagno - rendendolo cosi piu grande: certo, se
ancora € possibile, pit imprevedibile e forse
finalmente creativo, luogo di scambio non solo
economico ma anche sociale e simbolico. Scartando
con un’unica mossa la visione inclusiva dominante,
che le vorrebbe pacificate graduali detentrici di
parita, o valore aggiuntivo nel mercato del lavoro
neoliberista. Un’economia piu grande é quella che
cosi si delinea, eppure, proprio perché non mette il
denaro al primo posto pur tenendone conto, non
coincidente con quella postmoderna, con cui pure
ha punti di contatto che mi consentono di parlare di
un incerto crinale.

Prendiamo uno dei punti di contatto: il
simbolico dell’intera vita messa al lavoro (e nella
formazione) nella societa globalizzata postfordista.
Eredita della rivoluzione femminista, che ha saltato
i confini tra personale e politico, privato e pubblico,
produttivo e riproduttivo cambiando tuttavia
radicalmente il senso dei termini in questione, questa
istanza si presenta oggi nel mercato simbolico
dominante assimilata e spuntata della sua radicalita.
Flessibilita, non separazione dello spazio-tempo
dell’abitare dallo spazio-tempo del produrre, sistema
di produzione a specializzazione flessibile, reticolare
e non piu standardizzata e di massa, non separabilita
di apprendimento informale, non formale e formale,
continuita del ciclo di vita pur nelle discontinuita
ricorsive, ma sempre piu labili, tra studio-lavoro,
formazione e occupazione, tra diverse occasioni
simultanee e/o sequenziali di formazione e di lavoro,
intreccio tra professionalita/lavoro e vita personale
e sociale nella valorizzazione dell’intera persona/
soggettivita, divenuta risorsa umana, e
nell’informalita dei flussi linguistico-comunicativi,

interpretativi e relazionali, divenuti al tempo stesso
materia prima e merce, forse le piu pregiate: di
questo e altro ci parlano gli osservatori delle
trasformazioni in atto, accentuando di volta in volta
o la faccia luminosa dell’equazione flessibilita
uguale piu liberta, o al contrario, quella umbratile
della flessibilita equivalente a insicurezza, rischio
permanente. Di qui anche le filosofie della
formazione piu conosciute, di origine maschile piu
che femminile nonostante le frequenti incursioni
(furti?) nella cultura delle donne. Alcune puntano
pit decisamente alla “riduzione del rischio”, a
contrastare precarieta e disuguaglianze mettendo
al centro principi quali occupabilita, adattabilita,
capacita di gestire il cambiamento, inclusione,
empowerment, partecipazione, cittadinanza attiva,
e non solo nella formazione work-related, ma
nell’educazione lifelong. Altre insistono di piu sugli
apprendimenti tecnico-specialistici e sull’ethos
d’impresa, sull’autonomia, sull’apprendimento
individuale come apprendimento organizzativo,
sulle capacita di self-management e management,
di innovazione, sul differenziale di competitivita
delle competenze non solo per il lavoro ma per la
vita. E ancora: alcune propendono per i codici
cosidetti materni, accoglimento, accompagnamento,
sostegno, cura, integrazione, facilitazione,
benessere psicofisico e relazionale, cooperazione
e fiducia, relazioni faccia a faccia, soggettivita e
sviluppo personale, contestualita, imprevedibilita.
Altre per i codici della virilita: spirito
imprenditoriale, efficienza, organizzazione, capitale
umano, prestazione, pianificazione, progetto,
iniziativa, costruttivita, ottimizzazione, gestione,
controllo, razionalita (flessibile), sfida, velocita,
coraggio.

Filosofie diverse, spesso tra loro intrecciate,
a volte contrastanti. Ma tutte debitrici alle donne
per una potente idea, passata tuttavia deformata nel
simbolico corrente “dell’intera vita messa al lavoro”
e dell’”apprendere lungo tutto il corso della vita™:
I’idea di vita activa, da esse incarnata, che non
distingue tra lavoro e vita, formale e informale,
privato e pubblico, operosita e ricerca riflessiva/
apprendimento, lavoro e parola, vita e senso della
vita, nella spola continua tra parole e cose, tra

2 | "imprenditoria femminile di ultima generazione, profit e no-profit, oltre ad aver modificato la cultura d’impresa, si pone all’”avanguardia del
mutamento sociale ed economico” secondo Annamaria Fusco e Maria Giovanna Piano (cur.), Imprese di donne, FrancoAngeli, Milano 1999, tra
I’altro come “unica soluzione realmente efficace, nel lungo periodo, al problema della disoccupazione™.

2 Cfr. il foglio monografico “Sottosopra”, E” accaduto non per caso, Libreria delle donne di Milano, genn. 1996.
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esperienza e significati, tra sé e altri/Altro, tra bisogni
e risorse/desideri, che é la tessitura femminile del
mondo. Lavoro di cura, e stato detto. Con altre
preferisco chiamarlo opera di civilta, perché ha fatto
della sfera dei bisogni primari (cura delle persone e
della vita, bisogno di relazioni, nutrimento
dell’anima) e delle loro mediazioni materiali e
simboliche il centro della convivenza umana. Inaltri
tempi “presupposto segreto” di ogni societa della
merce basata sul patto tra uomini e sulla riduzione
delle donne a valore di scambio, su cui si fondava,
occultandolo attraverso la sua naturalizzazione, il
ciclo produzione-consumo di merci dell’homo faber,
oggi il lavoro invisibile e gratuito delle donne ¢
venuto allo scoperto, & entrato nella sfera pubblica
come lavoro retribuito, e la liberta femminile, con i
comportamenti e con le parole, con la presa di
coscienza che é al centro del far politica, ha tagliato
un ordine di significati del lavoro e della vita che ad
essa non corrispondeva. C’e un resto infatti, che,
anche nel lavoro postfordista per il mercato, e
I’irriducibile femminile all’ordine della merce e del
denaro: in qualsiasi contesto e organizzazione (ma
0ggi tutto é diventato “azienda”!), nel lavoro pagato
le donne portano un di piu, efficace ma non
nominato, proprio quella tessitura di rapporti, la
spolatra bisogni e risorse, tra parole e cose, tra fare
e pensare, che consente alle organizzazioni stesse di
funzionare salvando la qualita. Un di piu non
quantificabile con le misure correnti, e dunque anche
impagabile. Un di piu di qualita di relazioni e di
senso che é il vero valore portato dalla differenza
femminile, dentro e fuori le case, nella vita intera:
vera misura del lavoro non alienato, di una liberta,
di una capacita relazionale, di un linguaggio, di
un’”intera soggettivita messa al lavoro” non
consegnati tutti alle ragioni economiche delle
imprese e del mercato. Per questo la differenza
femminile pud oggi farsi, non tanto risorsa della
nuova organizzazione del lavoro, ma segno, per tutti,
di un senso libero del lavoro, della liberta nel lavoro,
sia esso pagato e non pagato, per il mercato o non.
E segnalare il desiderio e la possibilita dell’esserci
interamente in qualsiasi spazio-tempo del nostro

vivere, che pure € intriso di necessita, dunque anche
obbligato, a patto di accompagnare il nostro fare e
essere con la consapevolezza della necessita
liberamente accettata e con la capacita di attribuirvi
un senso libero, a partire da sé. Questa competenza
di esserci?, di origine femminile, ma disponibile per
donne e uomini, fatta di contrattazioni continue tra
sé e sé, tra sé e altre, altri, nella sproporzione tra sé
e il reale, questo saper stare con le giuste mediazioni
agli ostacoli e agli imprevisti, in cui consiste la
capacita femminile di sintonizzarsi ai bisogni della
realta con I”’immediatezza” delle risposte-soluzione,
chiede un lavorio simbolico e relazionale continuo,
che, possiamo dirlo, € anche un apprendimento
lifelong. Purché a questo termine si dia un significato
che spiazza quelli correnti: in primis il significato di
produzione-riproduzione permanente di capitale
umano (capitale per chi?, per cosa?), da istruire,
formare, adattare, amministrare, animare e guidare
costantemente, reinventare, rigenerare e rendere
felice a mezzo di tecniche ad hoc e di menti esperte.
La differenza femminile, autrice di reali quanto
spesso implicite, non visibili, tessiture affettive,
relazionali, simboliche, con la sua competenza a
ricercare costantemente il legame tra i diversi livelli
di esperienza testimonia dell’intera vita come
occasione, contenuto, contesto reale di
apprendimento, pur con le sue discontinuita, arresti,
nuove partenze®. E” un’idea che le donne da sempre
hanno messo nel mondo incarnata nelle loro
biografie, non dimenticando la continuita —
nell’intermittenza — dell’apprendere a essere e del
formarsi in relazione: a partire dalla primarelazione,
quella con la madre. Idea originale di formazione,
non dimentica appunto dell’origine, dei suoi modi,
della sua efficacia e del suo senso: nella relazione
con la madre non abbiamo appreso a parlare, a
pensare, a comunicare per prepararci come
lavoratrici e consumatrici, ma per diventare
pienamente noi stesse ed essere capaci di mondo,
perché “la madre parla alle figlie e ai figli per dare
una liberta che non prevede la riduzione del
linguaggio a merce”? e nella relazione con loro
forma competenze relazionali non riducibili a

22 Cfr. Ina Proetorius, La filosofia del saper esserci, “Via Dogana”, 60, 2002, pp. 3-7, che utilizza il termine Daseinskompeten per cominciare a
nominare questa competenza femminile che non ¢ stata né vista né nominata nella formazione e nella cultura correnti (troppo incentrate sull’equazione
tra vita e business) pur essendo un insieme di saperi, di atteggiamenti, di abilita, basilare e trasversale, non naturale ma da apprendere.

2 Mary Catherine Bateson, nelle sue opere Composing a life, The Atlantic Monthly Press, New York 1989, e Full Circles, overlapping Lives,
Ballantine Books, New York 2000, ha sottolineato, anche attraverso percorsi formativi con donne adulte, la competenza femminile nella difficile
e affascinante arte di comporre creativamente la propria vita, al di fuori di qualsiasi modello, oggi necessaria per tutti in un tempo dominato

dall’incertezza e dal cambiamento.
2 Annarosa Buttarelli, op. cit. p. 90.
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tecniche o abilita strumentali “ad alta trasferibilita”,
ma piuttosto operanti come strutture profonde che
hanno a che fare con il senso di se e con il senso
dellavita. Questa idea ha lavorato sotterraneamente
e 0ggi e uscita allo scoperto con I’uscita delle donne
sulla scena pubblica, ma aggiustata e addomesticata
nell’idea-ideale della formazione diffusa e
totale?,”risorsa sistemica”, integrata e controllata
dalle aziende — esse stesse divenute dispositivi
pedagogici — in ragione del fare, del trarre profitto,
e, per il suo alto tasso di normativita rispetto al
comunicare e conoscere/pensare generalizzati, da chi
nella societa ha il potere di decidere, anche attraverso
il mercato della formazione, per il bene di tutti e per
I’intera vita (e il life coach e I’ultima trovata per
forgiare, attraverso professionisti ed esperti, I’intera
esistenza di tutti all’insegna dell’eccellenza e della
riuscita sociale).

Ma nel ridisegnare, a partire da sé, I’ordine di
senso del lavoro e della formazione postfordisti, che
pure hanno contribuito a creare, le donne stanno
affermando comportamenti e orientamenti la cui
liberta consente di tenere aperta la scommessa su
un significato umanamente libero e liberatorio sia
del lavoro che della formazione: a patto che esse
per prime non si consegnino alle misure “virili”
ancora dominanti, confidino nella competenza
simbolica in prima persona, cerchino agio e ritorno
di senso in quello che fanno, e continuino a praticare
forme di coraggio molto diverse da quelle della
virilita, forme che “non tentano di opporre una
negazione alla sofferenza e alla paura, non
propongono il ricorso alla violenza, non procedono
allarazionalizzazione e non hanno a che fare con la
ricerca di gloria”?.

ZAlberto Munari, Per un approccio psicoculturale alla formazione, “Adultita”, 16, 2002, p. 100.

% Cristophe Dejours, L’ingranaggio siamo noi. La sofferenza economica nella vita di ogni giorno, tr. it., il Saggiatore, Milano 2000, p.190.
L’autore, psichiatra e psicoanalista, & uno dei pochi che analizza le trasformazioni del lavoro tenendo conto della differenza sessuale, e ne interpreta
la sofferenza prodotta in nome della massima produttivita (cosi come piu in generale la violenza del neoliberismo) alla luce della normopatia , che
non considera la vita soggettiva, le emozioni e la sofferenza,ma se ne difende in nome di un coraggio “virile” forgiato sul potere: un coraggio

fasullo, che “forma uomini virili, ma forse non umani”.
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NECESSIDADE DO MILENIO: UMA ESCOLA CONTRA
AS EXCLUSOES.*

Prof. Dr. Francis Musa Boakari

Univ. Incarnate Word, Texas, EUA & UFPI, Teresina, Pl., Brasil.

RESUMO

Neste texto chamamos atengdo sobre aexigéncia de re-fazer aeducagao escolar
brasileiraafimde melhoradequé-lads realidades do paise domundo contermporaneo.
Taisrealidadestém como carateristicas basicas as diversidades horizontal e vertical.
Baseando-nosemdadosoficiaiseargumentos deoutrosestudiosos dasquesties sociais,
apresentoe defendoahipdtese dequeaescolasomente mudaraatravés de modificagdes
maisprofundase generalizadas nos pensamentos, nasatitudes, e nas praticas cotidianas
decadabrasileiro(a).

PalavrasChave: Esoolarizacio, Marginalizados, Diversidades-Miundo Contermporaneo.

ABSTRACT

Wk call attention to the obligation of re-constructing schooling in Brazil in order to
make it more adapted to the reality of the country and the contemporary world;
attend to the basic characteristic of both horizontal and lateral diversities. Making
use of official data and the arguments of other social scientists, we presentand
defend the hypothesis that schools can only really change when there are effective
and generalized changes inthe thought processes, attitudes and everyday practices
ofeachandevery Brazilian.

KeyWhbrds: Schooling, Marginalized Groups, Diversities-ContermporaryVorld.

CONVITEASREFALEXCES

ODILEVA

E um periodo de dividas imensuréaveis.
Sé&o dias de medos irreconheciveis.
Mas também, de esperangas renovaveis.

S&o os piores dos tempos;
Os melhores dias das nossas vidas;
Oportunidades para manter ou reconstruir 0 que somos.

A mae era professora primaria;
Ela, uma professora secundaria;
E a filha, professora numa faculdade publica.
Tempo — energia, quando tinha, muito refletia,
Das duas forcas que existiam nela:
A carga da intoleréncia — vinganca.
A persisténcia de combate — reconstrutiva.

TUDO TENTAR REFAZER OU NADA ESQUECER - E O SEU DILEMA.

Nas discussdes de questdes sociais, sempre
enfrentamos uma armadilha que precisa ser resolvi-
da de antemado. Esta relacionada ao problema dos
significados dos termos, dos conceitos, das catego-
rias e das palavras que empregamos para comunicar
nossas idéias. Ndo ha garantias de que compreen-
demos 0 mesmo que o comunicador. Permanecem
davidas tais como: O que realmente esta sendo co-
municado pelo outro? Quais 0S Seus marcos
referenciais? Quais as suas bagagens culturais, poli-

* Recebido: julho de 2003
* Aceito: outubro de 200

(Fmb — 11/05/02/satx)

ticas, e sociais? Porque estes instrumentos e estas
construcdes? E geralmente, quais 0s seus reais inte-
resses? Respostas a tais questionamentos séo de-
pendentes de inimeros fatores que tém que ser le-
vados em consideracao, e somente depois de efetu-
ar boas analises criticas, devemos tentar concluir
sobre o que, possivelmente, poderia estar em jogo.
Assim, podemos dizer, baseando-nos no especialis-
ta americano em linguistica, Chomsky (1965), que
a palavra somente € referente a algo especifico quan-
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do o ouvinte e o falante estdo em sintonia em ter-
mos de background, objetivos e finalidades. Em
quaisquer outros contextos, nenhum grau de
criticidade é suficiente para inibir mal-entendidos.?
Deste modo, explicar o que estamos tentando dis-
cutir serd primordial.

Apos estes esclarecimentos preliminares, apre-
sentaremos argumentos em prol de uma escola con-
tra as exclusdes brasileiras, num milénio de discur-
sos em favor das diversidades, como melhor meio
para aproveitar as globalizagOes. Esta posi¢do se
justifica pelas seguintes razdes:

1. Crenca no valor da educacgéo escolar como ins-
trumento cultural para a participagéo social, apesar
dos problemas e das frustracgoes;

2. Valorizagéo do trabalho dos professores como
agentes de uma mudanca social que respeita as pes-
soas como seres humanos;

3. Confianca na possibilidade de que ha recursos,
mais que suficientes, para continuamente melhorar
a vida de todos(as) na sociedade brasileira;

4. Percepcdo que, neste século XXI, os brasilei-
ros estéo se tornando mais conscientes da necessi-
dade de transformar o pais e assumindo as respon-
sabilidades imprescindiveis para realizagdo desta
transformacao;

5. Existéncia de evidéncias de que muitos(as) estao
aceitando que o pais somente terd um progresso sig-
nificativo, como sociedade, quando cada vez mais
brasileiros, de todos os setores e de todas as voca-
¢Oes, participar ativamente da reconstrugéo local,
nacional e internacional, quer direta quer indireta-
mente; e finalmente,

6. Numa época de inumeras possibilidades, todos
podem fazer algo para conseguir mudancas que
transformem a sociedade. As necessidades de mui-
tas pessoas e 0s problemas em muitas areas deixam
um ponto claro — ha mais que suficiente oportuni-
dade de participacdo para qualquer individuo inte-
ressado em fazer algo concreto.

Como se pode perceber, todas estas razdes
estdo interligadas. Elas tém também, como fonte
bésica, a educacdo escolar. Os outros argumentos
perderiam a sua consisténcia e razdo-de-ser se a es-
cola que temos ndo funcionar de modo mais inclusi-
vo, atendendo, de maneira responsavelmente mais
eficiente, a todos os diversos grupos e a todas as
pessoas diferentes desta sociedade.

CONTEXTO DOS ARGUMENTOS

Em discussdes, como a atual, pela sua proé-
pria natureza e pelas responsabilidades dos partici-
pantes, professores(as) que querem ser
educadores(as) (FREIRE, 1985; GIROUX, 1981),
a exigéncia de oferecer esclarecimentos sobre o que
esta sendo tratado é de importancia inquestionavel.
A fim de reduzir as confusdes em torno destas ex-
plicagdes, apressamo-nos em dizer que estamos nos
referindo ao contexto histdrico brasileiro de 2002.

A historia brasileira tem se destacado pelas
seguintes caracteristicas marcantes:

a. enormes riquezas naturais produzidas que colo-
cam por mais de duas décadas seguidas o pais entre
0s dez mais ricos do mundo;

b. uma populagdo multicultural, multiracial,
pluriétnica, altamente diversificada onde a divisao
em classes sociais histdricas tém contribuic6es
determinantes do grupo racial ou étnico dos indi-
viduos;

c. apalavra “mas,” em exemplos como: “José é ho-
mem rico, mas é negro;” “Maria é funcionaria exem-
plar, mas é mulher;” e “Jodo € uma excellente pes-
soa, mas é homossexual,” desempenha um papel
discriminatorio distintivo;

d. existéncia de leis demais, mas com pouco cum-
primento, especialmente nas areas das relacfes de
género e raca, e em referéncia as criangas e aos ado-
lescentes, minorias sociais mais desprotegidas;

e. a educacdo escolar de qualidade é por
deteminacéo, para todos, mas ha altas taxas de anal-
fabetismo generalizado e de pessoas escolarizadas,
mas que continuam vergonhosamente sem saberes
escolares;

f. a maioria dos professores(as) trabalham em con-
di¢bes precérias, com alunos(as) que vivem em
condicdes que dificilmente favorecem os estudos;

g. mais de 70% dos(as) alunos(as) da educacao basi-
ca dependem das escolas publicas, as mais esqueci-
das em termos de recursos pedagdgicos-curriculares;

h. os Curriculos Escolares fartamente mencionam a
escola como agente de integracdo nacional, mas sem
levar em conta a auséncia dos instrumentais basicos
imprescindiveis para operacionalizar ou criticamen-
te realizar tal finalidade;
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I. todos continuam sabendo de seu lugar nos terre-
nos da abundancia de privilégios ou escasez de con-
digdes minimas para auto-realizacdo humana; e

j. adiversidade é cantada em musicas cléssicas-po-
pulares, mas esquecida nas politicas publicas e na ad-
ministracdo de res publica (bens, riqueza do povo).?

Ao longo dos anos, estas caracteristicas tém
produzido dados que comprovam que esta é uma
sociedade desigual e, como resultado, parece que
continuara assim até que os brasileiros de todas as
racas, género, orientacdo sexual, ideologias, e clas-
ses decidam priorizar a sociedade, colocar os seres
humanos do Brasil como a razéo de ser.

No censo de 1872, da populacdo nacional,
19,7% era de chamados pretos, 42,2% de pardos e
38,1% de brancos. Pouco mais de cem anos depois,
em 1980, estes mesmos grupos respectivamente re-
presentavam 5,9%, 38,4%, e 54,8%. E uma década
depois, em 1991, as taxas de representacdo foram
5,1%, 40,1%, e 54,2%.*

As taxas de alfabetizacdo em 1998 indicavam
que 91,6% dos brancos e 79,2% dos negros (pretos
e pardos) eram alfabetizados; isto é, eram pessoas
capazes de ler e compreender instrucdes basicas na
lingua nacional. E em termos de duracgdo da experi-
éncia escolar, os brancos e negros tinham respecti-
vamente, taxas médias de 6,2 e 4,2 anos em 1996.5

Fulvia Rosemberg (2000) relata que o perfil
de criancas frequentando a pré-escola era o seguin-
te — na faixa etaria de 5 e 6 anos, 56,3% de brancos
e 43,1% de negros; e entre 7 a 11 anos, 0s primeiros
constituem 36,5% e 0s negros sao 63,5%. Mas, en-
guanto menos da metade das criangas negras mais
novas (5-6 anos) tinham acesso a esta modalidade
de atendimento escolar, mais da metade das outras
que deveriam estar participando do ensino funda-
mental, j& se encontravam com atraso escolar, con-
siderando que a idade oficial para efetuar a matricu-
la na primeira série do ensino fundamental, é de 6-7
anos.

Pesquisas independentes e os dados oficiais
mostram que os homens brancos tém 6,5 anos de
escolaridade, os pretos 3,8 anos, e os pardos 3,96
anos. Isto é: na area da escolaridade, os brancos
tém o dobro da equivaléncia dos pretos e pardos.
Esta situacdo se repete em relagdo a renda per capita
familiar. Os pretos ganham cerca de R$167, os par-
dos R$164, mas os brancos recebem R$377. Mais
do dobro do que ganham os membros dos dois pri-

meiros grupos. O status ocupacional é outro indice
que aponta para as diferenciagdes entre estes gru-
pos. Numa escala de 0-10, os brancos apresentam
um nivel de 8,66, os pretos 5,58 e os pardos 6,04
(DO VALLE SILVA, 2000).

No discurso da histéria nacional, ndo ha se-
gregacédo referente a moradia; todos podem morar
em qualquer area habitacional. SO que esta opinido
ndo esclarece que a discriminagdo neste campo,
como nas outras areas, esta embutida nas desigual-
dades econdmicas; os que podem, moram basica-
mente aonde querem. E 0s outros, especialmente as
minorias, ttm que morar onde as suas condi¢des eco-
nomicas lhes permitem. Por exemplo, de acordo com
Heringer (1999), os percentuais da populacéo ur-
bana que vivem em construc@es precarias (domici-
lios rusticos do IBGE, ou barracos) eram assim dis-
tribuidas - brancos 3,4%, pretos 13,9%, e pardos
13,3%. Este cenério é acompanhado por configura-
cOes tais como — enquanto 19,9% dos brancos ha-
bitam lares sem agua encanada, 42,2% e 50,4% dos
pretos e pardos ocupam moradias semelhantes. So-
mente 10,2% dos brancos vivem em lares sem ele-
tricidade. Mas, 21,7% dos pretos e 28,0% dos par-
dos vivem em casas sem eletricidade. Da populacao
urbana branca, 18,3% moram em &reas sem coleta
de lixo; 34,1% e 30,5% respectivamente de pretos e
pardos, ndo tém acesso a este servico publico.

Os indicadores sociais negativos dos negros
em comparagao aos compatriotas ndo negros en-
contram-se também, nos indicadores ocupacionais.®
Para mostrar como 0s grupos apresentam-se nesta
categoria, € instrutivo observar que — 18,5% dos
brancos pertencem ao primeiro grupo ocupacional
(trabalhadores rurais ndo qualificados), os pretos
28,8%, e os pardos 32,4%. No grupo trés (traba-
Ihadores qualificados e semi-qualificados), ha 27,0%
de brancos, 32,6% de pretos, e 25,8% de pardos.
Dos trabalhadores no grupo quatro (trabalhadores
ndo-manuais, profissionais de nivel baixo e peque-
nos propretarios), 15,3% séo brancos, 7,6% pre-
tos, e 10,4% pardos. Mas no grupo seis (profissio-
nais de nivel superior e grandes proprietarios), te-
mos 7,2% de brancos, 1,5% de pretos, e 1,8% de
pardos. Isto é: a participacdo dos pretos e pardos
fica mais negativa em termos de status, qualificacdo
e salario (condic@es sociais) na medida que se eleva
a escala das ocupacoes.

Uma outra dimensao desta participagéo de-
sigual esté relacionada as evidéncias que indicam
diferencas entre os grupos dentro do mesmo agru-
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pamento ocupacional. Por exemplo, dos trabalha-
dores do primeiro grupo ocupacional, um branco
tipicamente recebe em torno de R$316,00; e 0s
colegas pretos e pardos percebem R$158,12 e
R$182,06 respectivamente. E dos trabalhadores
do grupo trés, os brancos recebem R$644,88, os
pretos R$464,99 e os pardos R$458,49. No gru-
po quatro, a situacdo é o seguinte — R$1.246,94
para os bracos, R$717,05 para os pretos, e
R$775,80 para os pardos. Nem no grupo dos tra-
balhadores mais qualificados (6), esta tendéncia
muda. Os pardos recebem R$1.940,11, os pretos
R$1.805,16, e os brancos R$2.919,93 (DO
VALLE SILVA, 2000).

Dados de desemprego nas maiores regioes
metropolitanas do pais mostram a presenca negati-
vamente desigual dos negros. As diferencas entre
0s homens negros e 0s ndo-negros (brancos e ama-
relos), ficam em torno de 51,4% em S&o Paulo,
57,9% em Salvador, 26,6% em Recife, 33,1% no
Distrito Federal, 37,4% em Belo Horizonte, e 46,6%
em Porto Alegre.” Em outras palavras, 0s negros
economicamente ativos, sdo formalmente mais de-
sempregados. Quando lembramos da precariedade
das fontes e dos métodos de coleta destes dados,
ndo pareceriam exagerados demais, se de fato 0s
mesmos nédo representassem, de modo marcante,
uma realidade mais discriminadora.

Desde os anos 80, uma préatica, em muitos
municipios metropolitanos, foi a instauracéo das de-
legacias especiais para tratar das discriminagdes
contra 0s negros, judeus e outras vitimas, uma ins-
tancia semelhante as delegacias da mulher. A expec-
tativa era que estas instancias na hierarquia buro-
cratica do sistema judicial, iriam, ndo somente esti-
mular denuincias destes crimes (sédo legalmente defi-
nidos assim), mas acima de tudo, que serviriam para
ajudar a fazer justica nas relagdes sociais e raciais.
Um conjunto dos poucos dados disponiveis mostra
esta situacdo no tocante as queixas de discrimina-
cao (reportagens em jornais) por 100 mil habitantes
negros: Rio de Janeiro - 5,55, Sdo Paulo - 6,5, Sal-
vador — 4,23, Belo Horizonte — 5,78, Porto Alegre
- 5,91, Recife — 2,43, Brasilia — 11,51, Curitiba —
9,87, Belém — 4,05, e Fortaleza — 0,00 (GUIMA-
RAES, 1988).

Apesar de serem datados, estes dados chamam
atencdo as seguintes consideracdes interrogativas, ba-
seadas nas experiéncias do cotidiano brasileiro: Quais
as defini¢Oes existentes da discriminagdo no pais?
Quem determina quando h& tratamento

discriminatorio, a vitima ou o agente policial? Quantos
negros realmente sabem o que fazer quando sofrem
algum tratamento negativamente diferanciador? As
delegacias especiais realmente oferecem o tipo de
apoio que a lei exige? E as discriminagdes nao
explicitadas, estas também valem num levantamento
de dados oficiais? Uma tentativa de mapear as discri-
minacdes, especialmente as contra 0s negros, sempre
deveria ser louvada. Entretanto, ndo seria melhor fi-
car sem dados que trabalhar com ndmeros que se
chamam dados, mas sem ter nada a ver com a reali-
dade que pretendem descrever? Se a finalidade de
dados for para ajudar na comprensédo da realidade,
dados que pretendem ser o que ndo sao, ndo causari-
am mais esquecimento, enquanto favoreceriam mais
diferenciagdes?

Podemos dizer que este Brasil de que fala-
mos, é uma sociedade rica em recursos, mas pobre
em disponibilizar vida digna para seus habitantes, e
em especial, os que tém a ousadia de escolher prati-
cas, e/ou nascer diferentes.

Como sociedade diversificada, o Brasil (suas
elites) fala muitas linguas culturais (historias diver-
sas), mas é monolingue nas areas politicas e econ6-
micas. E uma monolinguagem dominadora, explo-
radora e mascaradora (SCHWAREZ, 1993; RIBEI-
RO, 1995; FAUSTO, 1999). Deste modo, tem con-
seguido excluir os diferentes (sinbnimo de minorias
sociais) de maneira consistente. As elites persistem
em ndo assimilar as realidades, e dai melhor atender
as necessidades do povo desta sociedade. Enquan-
to esta situacdo durar, a constru¢do de uma nagao
democratica onde todos os individuos tém uma equi-
dade de oportunidades, fica cada vez mais distante.

Quando falamos das necessidades de um povo,
é necessario distinguir entre o desenvolvimento e 0
atendimento aos anseios basicos de uma populacéo.
Enguanto o Brasil pode ser um pais em vias de de-
senvolvimento, porque s&o considerados indicado-
res econdmicos, especialmente dos setores formais
(PIB e outros semelhantes cujos calculos ndo incor-
poram os importantes fatores de acesso e usufruto
dos bens e servigos), a avaliagdo nos campos soci-
ais deixa muito a desejar (LAMOUNIER e
FIGUEIREDO, 2002). Esta também, aponta para a
necessidade de um método alternativo para deter-
minar o desempenho social de um pais. Este deveria
dar primazia aos seres humanos como finalidade pri-
mordial de qualquer tentativa para melhorar a vida
cotidiana das pessoas. Dever-se-iam levar em consi-
deracgdo, os indicadores que especificam os efeitos
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diretos destes esforgos nacionais, nas condi¢des con-
cretas em que as pessoas nascem, vivem (expectati-
vas, sonhos, realizagdes) e morrem.

Com esta finalidade, o economista e Prémio
Nobel de 1998, Amartya Sen, tinha proposto uma
redefini¢do do desenvolvimento. Depois de ter pro-
posto o indice de desenvolvimento humano (IDH)
para medir o desenvolvimento verdadeiro,® avan-
cou esta posicdo quando assumiu a posicéo de que
0 desenvolvimento precisa ser entendido como li-
berdade (SEN, 2000; NUSSBAUM, 2001).° Ele ar-
gumenta em favor do paradigma, advogando a cons-
trucéo e fortalecimento das capacidades humanas
com a finalidade de expandir os campos de escolhas
livres pelas pessoas.

De acordo com este paradigma, o desenvol-
vimento ndo deveria ser medido pelas taxas de pro-
duto interno bruto, incrementos de renda indivi-
dual, industrializagdo nacional, avancos
tecnolégicos ou modernizacao social. O desenvol-
vimento precisa ser avaliado em termos das possi-
bilidades que as pessoas tém para realizar as suas
potencialidades, de melhorarem como individuos
na sociedade, maximizando e atingindo os seus
objetivos auto-definidos; realizarem-se como pes-
soas porque aproveitam os direitos de sonhar e
serem felizes como seres humanos. O desenvolvi-
mento das capacidades é humana porque favorece
0 respeito pela dignidade de todos numa determi-
nada sociedade.

Nesta tentativa de contextualizar esta discus-
sdo, ndo devemos esquecer que a comprensao re-
sultante deveria fazer sentido para 0 mundo con-
temporéaneo, uma vez que a nossa sociedade faz parte
integral do mundo globalizado. Neste mundo
globalizado, enquanto o global se faz presente no
local, este Gltimo também € parte do primeiro. Sem
ele, o global néo existirial Alguns exemplos claros
desta situacdo se encontram nos problemas do meio
ambiente —um rio poluido termina espalhando a con-
taminacdo, poluentes emitidos pelas industrias ndo
sdo controlados geograficamente; problemas nas
economias locais repercutem no mundo financeiro
todo; regimes tirdnicos apresentam desafios para
outros governos; estilos de vida de uma regiéo in-
fluenciam a vida em outros paises. A atuacdo da
midia global é crucial na construcdo desta aldeia
universal. Esta relagéo interdependente tem forca-
do muitos a reconhecer que o mundo hoje ndo é
somente globalizado, mas acima de tudo, localiza-
do (SANDLER, 1998).1° O global € global porque

é local, e vice versa. Esta relacdo de condicao sine
qua non, é melhor descrita pelo termo glocal.

A idéia do glocal traz a tona uma outra impli-
cacdo nas reflexdes sobre a globalizacdo. Ao con-
trario do pensamento vigente que ndo faz distingdes
sobre este processo, pensamos que a globalizacéo é
maltipla e ndo singular. Apesar de ser caracterizada
pela presenca de seus efeitos em todos os lugares
do mundo, ela, de fato, se processa em varias for-
mas nos diversos setores da vida humana, e que tanto
no nivel local quanto no internacional, 0s seus pro-
cedimentos, resultados, agentes, intra- e
interrelacdes séo diferentes. Existem globalizaces,
e ndo uma globalizacdo (SANTQS, 1999).1112

A area econdmica, a mais destacada em todo
0 mundo, tem nas corporagdes, industrias e insti-
tuicdes financeiras, os palcos onde a globalizacéo
mais efetivamente desempenha o seu papel de
integracdo; juntando os ricos atraves de seus inte-
resses, e criando divisdes profundas entre estes e
0s mais explorados, os pobres (“descamisados,”
sem teto, sem terra, sem emprego, nao
empregaveis, e 0s mais excluidos). As praticas e
os valores nestas esferas da economia mundial séo
basicamente semelhantes — fusdes para se fortale-
cer na competividade pela sobrevivéncia, criacao
de grupos econdmicos regionais e internacionais,
a continuidade do fluxo financeiro (mercado mun-
dial de 24 horas), e a subutilizacdo de moedas-cé-
dulas, sdo algumas das caracteristicas desta eco-
nomia globalizada.

Na politica, as fronteiras entre as na¢fes ndo
somente “desapareceram para todos os fins prati-
cos,” mas temos tido o surgimento de outras agén-
cias supra-nacionais para salvaguardar e definir-re-
gulamentar as relacdes entre os povos, e também
dentro das sociedades especificas. A importancia da
ONU, de suas agéncias especializadas, as institui-
cOes regionais e as organizagdes ndo governamen-
tais s@o alguns dos agentes cruciais na alocacao do
poder e de seu manejo. Neste mundo globalizado
politicamente, as nagdes mais fortes militarmente,
podem ser contrariadas por nagdes pobres e fracas
por causa da influéncia determinante de uma ONU.
Este orgdo, também, pode intervir em situacGes de
cunho nacional, em nome da “comunidade interna-
cional.” Podemos dizer que é a era de uma ética
politica sem fronteiras? Hoje, concep¢bes como
nacdo, autonomia, fronteiras entre paises, e sobera-
nia ndo expressam as particularidades e peculiarida-
des de anos passados. Elas existem em documentos
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oficiais, mas na pratica, as questdes sdo outras. A
realidade do mundo se define por outros critérios.

Enquanto argumentamos pela diversidade nas
culturas nacionais e ndo-brasileiras, estamos cons-
cientes de um outro aspecto da situacédo cultural hoje.
Estamos nos referindo a presenca de icones, valo-
res e praticas culturais semelhantes em muitos luga-
res diferentes do mundo. As semelhangas culturais
em sociedades diversas em partes distantes do mun-
do, tem levado muitos a argumentar que esta sur-
gindo uma cultura mundial: a cultura global que é
semelhante e diferente a0 mesmo tempo. Para apoi-
ar-se nesta posicao, John Tomlinson (1999), utiliza
as seguintes palavras: Uma conclusao ainda parece
compartilhada com unanimidade: a imensa varie-
dade dos sistemas culturais do mundo esta ficando
cada vez mais reduzida através de um processo de
*“sincronizacéao cultural” sem precedentes na his-
toria humana (p.312).

Outras consideracdes sobre a idéia de uma
cultura universalmente comum sdo a da concepgao
transcultural (WELSCH, 1999),"® e a chamada
Mcdonaldlizagéo da cultura (RITZER, 1993). Es-
tes dois pontos de vista apresentam argumentos afir-
mando a reproducao de praticas culturais, de valo-
res, praticas e comportamentos em termos de rou-
pa, comida, habitos, programas de tv, 0 computa-
dor e seus usos diversos. Estas semelhancas
desenfatizam as diferencgas, mas ao mesmo tempo,
também servem para mascarar as enormes desigual-
dades nos niveis de apropriacdo dos bens culturais.

Por exemplo, apesar de falarmos de um “mun-
do conectado,” menos de dez por cento da popula-
cao mundial tem acesso a energia elétrica, e destes,
ainda muito menos de um por cento possui um com-
putador. Os dados referentes aos Estados Unidos
demonstram como é falho o discurso da
conectividade universal.** Ainda merecem atencao
especial as altas taxas de analfabetismo na maioria
dos paises do mundo.

O discurso de um mundo semelhante
socioculturalmente, consiste numa tentativa de mas-
carar pelaretdrica tecnoldgica, as enormes diferen-
cas e desigualdades que marcam o dia-a-dia das pes-
soas reais num mundo real de contradi¢des — abun-
dancia-necessidades, privilégio-injustica, liberdade-
escravidao, riqueza-pobreza, e oportunidade-sem
escolha, s6 para mencionar alguns dos elementos
que melhor caracterizam este mundo chamado
globalizado, mas que é um universo de globalizactes
sem limites.

Conquanto os argumentos, os dados e as du-
vidas a serem apresentados, refiram-se primeiramen-
te ao Brasil, as suas repercussdes deveriam ser pro-
curadas aqui e afora. A sociedade brasileira tem
sido multicultural, pluriracial, etnicamente variada,
e concretamente diversificada desde os seus
primdrdios, como parte do mundo ocidentalizado.

Uma caracteristica da diversidade brasileira é
0 componente racial que merece alguns esclareci-
mentos imprescindiveis, se n6s, realmente, quiser-
mos enfrentar a nés préprios como sociedade
discriminatoria.®® Primeiro, considerando que a pa-
lavra raca, depois de todas as analises, significa aqui-
lo que os seus usudrios determinam, porque ela foi
radicalmente socializada, é a palavra que precisa ser
usada para descritivamente captar a realidade de
todos da diaspora africana. Este termo ndo é mais
neutro. Simboliza a experiéncia historica de subju-
gacao, exploracdo, desumanizacdo e dominacgao dos
negros. O seu uso é pilastra da nossa memoria cole-
tiva. Serve de chamada para enfrentar os problemas
histéricos da atualidade e do futuro relacionados a
raca. Enquanto a palavra raga nos lembra um passa-
do-presente de sofrimento-luta, ela representa o ini-
migo que precisa ser eliminado a fim de conseguir-
mos as liberdades que merecemos por tudo que te-
mos contribuido na construgcdo material e
psicocultural do Brasil.

Sugerir a substituicdo de raca por etnia ndo
resolve o problema fundamental. E uma tentativa
de mascarar a realidade brasileira, um cotidiano de
racismos e discriminagdes originarias das origens ra-
ciais. Chamar um grupo étnico enquanto continua
tratando os membros racialmente (grupo
inferiorizado e dominado), néo seria nada menos que
uma traicdo do bom senso e da criticidade
sociopolitica. Seria equivalente a mudar sem mu-
dancas — um discurso competente para desviar a
atencdo dos reais problemas deste pais. Portanto,
me chame membro da raga negra, e me trate como
gente — é por este fim que nds negros sempre luta-
mos e temos que continuar construindo uma socie-
dade onde ndo precisemos de manipulacdes
linguisticas para camuflar as desigualdades.

Da mesma forma, manipulac6es de politicas
publicas também ndo sdo suficientes para saldar as
enormes diferencas sociais brasileiras. Os discursos
recentes, especialmente logo antes da Conferencia
Mundial contra o Racismo, realizada na Africa do
Sul (setembro de 2001), resultaram na adocao de
politicas de ac&o afirmativa a moda brasileira (de
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cima para baixo, com o alarde da midia sem nenhum
aprofundamento nem das estratégias, nem das im-
plicagOes). Pela defini¢do oficial, esta medida con-
siste em definir cotas para o0 mercado de trabalho no
setor publico, exigir a presenca de negros (como
estabelecer definicdo numa sociedade onde tal defi-
nicdo é do individuo) no quadro funcional para uma
empresa qualificar-se para concorréncias publicas,
e determinar cotas percentuais de negros para estu-
dar nas universidades publicas.

Apesar do argumento em favor desta medi-
da, porque é certamente um reconhecimento de
uma situacdo desigual para com 0s negros e uma
tentativa de corrigir a mesma, algumas questoes
precisam de respostas urgentes. Algumas destas in-
quietacdes sdo: O que vai acontecer com outros
brasileiros, também marginalizados e explorados?
Estes ndo merecem atencdo especial do poder pu-
blico? Como as cotas véo beneficiar negros anal-
fabetos e ndo qualificados profissionalmente?
Como garantir que os trabalhadores que conseguem
empregos para preencher as cotas terdo 0s mes-
mos tratamentos de outros trabalhadores; terdo 0s
mesmos niveis salariais, as mesmas chances de pro-
mocao e progresso funcional? Os sexismos, tam-
bém, seriam enfrentados? Quem vai supervisionar
0 cumprimento destas exigéncias? As leis existen-
tes contra os racismos agora vao funcionar na rea-
lidade de cotas num mar de atitudes racistas e “jei-
tinhos™? N&o poderiam existir outras medidas mais
viaveis e menos excludentes contra os racismos e
outras diferenciacdes sociais brasileiras? Nao se-
ria mais uma mudanca s6 para “ inglés ver?”
(DAMATTA, 1981; MUNANGA, 1996; INSTI-
TUTO ETHOS, 2000).

O Brasil é um pais de caracteristicas diversas
e de povos diferentes. A fim de aproveitar esta di-
versidade como matéria prima na construcdo de
uma sociedade renovada, brasileiros precisam se
conhecer como uma aglomeracao de grupos raci-
ais, étnicos, culturais, historicos, econdémicos (clas-
ses sociais), e politicos. Esta tarefa é primordial
porgue sem saber-aceitar o que somos, dificil sera
determinar o nosso futuro. Os diferentes proces-
sos de socializacdo (tipos de educacao) tém que
assumir este desafio com entusiasmo, se quisermos
permanecer fiéis a responsabilidade de ajudar a
construir um mundo novo — mais igual, menos de-
sumano, mais brasileiro.

Nas ultimas décadas, o resto do mundo
crescentemente se tornou diversificado (racial-,

ethnica-, e culturalmente — SANDLER, 1998;
GANNON, 2001). A composicao das equipes das
duas ultimas Copas do Mundo comprova isto —
times nacionais de paises europeus e asiaticos com
jogadores de origem africana e latina. Uma para-
da breve num aeroporto de um pais da Europa,
também mostraria como sdo dessimilares os indi-
viduos que compartilham os mesmos espagos, em-
pregos, bairros, e outros lugares e atividades so-
ciais.'®

Ainda mais chamativo é o fato de que num
mundo globalizado-localizado, essencialmente de
globalizacdes, a educacdo em todas as formas, e,
mais especificamente no tipo escolar, deve ser tra-
balhada de tal modo que os individuos que partici-
pam dela, possam viver tanto numa sociedade lo-
cal, quanto poder ativamente participar de outros
grupos em outros lugares do mundo. Isto é, uma
educacdo para “um mundo sem fronteiras,” apesar
de existirem no mesmo, enormes divisores invisi-
veis. Nesta realidade, o individuo precisa de uma
formacéo que Ihe possibilite o desenvolvimento de
identidades refletidas como membro de um grupo
em termos de género, raca, etnia, local, nacional e
global. Ao mesmo tempo, precisaria dominar com-
peténcias, saberes, valores e contar com compro-
missos que lhe facilitariam participacao efetiva em
todos estes espagos socioculturais, politicos e eco-
ndmicos (GUTEK, 1997).%

Como entéo “fazer uma escola contra as ex-
clusbes no milénio das diversidades e
globalizagdes” num contexto de Educacéo e di-
versidades culturais: género, etnia e homossexu-
alidade? O tema € amplo e contemporaneo. As-
sim, enfatizaremos a questdo da etnia uma vez que
poderia servir de eixo definidor das outras dimen-
sbes do problema. A questdo étnica, enquanto su-
blinharia as outras preocupacdes, exemplifica as
maiores dificuldades nesta discussdo. Esta situa-
cao é referente as definicdes. Apesar dos esclare-
cimentos, precisamos lembrar que no Brasil, como
em outras sociedades onde ha contingentes signi-
ficativos de afrodescendentes, discutir a etnia pode
ser importante, mas ndo tdo relevante quanto a
questdo racial. Concordamos com Manuel Castells
(1997), Henry Louis Gates Jr. (1996) e Cornel West
(1993) quando argumentam que o conceito de raga
poderia ter perdido o seu significado descritivo,
mas persiste ainda como determinante na vida das
pessoas cujas aparéncias fisicas mostram sua he-
rancga africana negra.
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UMA ESCOLA DE SAIDAS POSSIVEIS

As colocacdes feitas até este ponto deveriam
ter deixado um ponto bem claro — isto é, que apesar
de acreditar no tamanho gigantesco dos problemas
das desigualdades em todos os setores da vida soci-
al brasileira, acreditamos que ainda existe possibili-
dade de modificacdo. E neste exercicio transforma-
dor existem alguns pensamentos basicos. Sdo estes
que servem de motes porque levam para a frente
todas as outras idéias e medidas que objetivam mu-
dancas pequenas, permanentes e viaveis. Na dis-
cussao atual, sugerimos duas premissas fundamen-
tais e imprescindiveis, a fim de efetivamente iniciar
modificacOes nas escolas nossas de cada dia letivo.

A primeira destas premisas é a necessidade de
implementar uma educacao escolar de maltiplos fo-
cos (multi-focal). Esta é entendida como uma es-
trutura escolar®® ndo excludente, que focaliza as di-
versidades e os diferentes, respeitando as suas pe-
culiaridades e necessidades especificas, numa deter-
minada comunidade. A finalidade bésica desta es-
trutura deveria ser a de educar todos, ndo somente
alunas e alunos, mas também, os (as) professores(as),
administradores(as), pais e a comunidade como um
todo, sem levar em consideragcdo nem as origens
étnica, racial, social, cultural, nem género ou préti-
ca de sexualidade. Todos participam totalmente por-
que todos aceitam um ao outro como gente, pesso-
as com individualidades que se juntam numa comu-
nidade de aprendizes (todos aprendem enquanto
ensinam).

Esta escola ou sala de aula poderia ndo existir
ainda, mas os locais de ensino-aprendizagem ja exis-
tentes servem de semente para sua construcdo. O
mais importante é ter a vontade de fazer eclodir esta
realidade por parte das comunidades escolares e da
sociedade. Pela sua propria natureza, esta escola
multi-focal, com espacgo conveniente, atencao criti-
ca e dignidade iguais para todos deveria constituir-
se numa comunidade de aprendizes porque é essen-
cialmente reconstrutivista.

A segunda premisa é que esta escola
reconstrutivista sera possivel, porque existe a moti-
vacdo de avancar os pluralismos existentes, pelo
enfrentamento das dificuldades que interferem na
reducdo e, consequentemente, na eliminacdo das
exclusdes politicas, sociais, econémicas e culturais.
Esta finalidade sera atingida através de medidas e
préaticas cotidianas ndo excludentes, mas que possi-

bilitam a eqiiidade, uma vez que incorporam e pro-
movem atitudes, disseminam valores e privilegiam
praticas baseadas nas reais condicdes e estruturas
existentes, sem descontextualizar a historicidade dos
entraves. Neste mesmo sentido, as praticas adotadas
para realizar esta finalidade reconstrutivista, devem
priorizar a viabilidade e adaptabilidade no contexto
local-nacional, para que possam servir de instrumen-
tos para estimular o florescimento das
potencialidades humanas de vislumbrar e concreti-
zar uma sociedade mais justa e menos desumana.

Antes de rotular estas premissas como ideais
demais, utopias numa sociedade ndo modificavel,
gostariamos de oferecer alguns esclarecimentos para
melhor contextualizar estas reflexdes. O primeiro
destes esta relacionado aos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais, 1996).° Tanto o conjunto
dos volumes destinados ao ensino fundamental,
quanto a série para o0 ensino médio, tinham o mes-
mo argumento fundamental — a escola brasileira exis-
tente ndo estava atendendo as reais necessidades da
sociedade. Deste modo, 0s governantes assumiram
a tarefa de estimular a sua reformulagdo interna, com
o suporte dos profissionais educacionais, pais e toda
a sociedade.

Como finalidade bésica, as propostas destes do-
cumentos pretendiam fazer as escolas brasileiras mais
brasileiras possiveis. Enquanto explicitavam princi-
pios de uma educacao escolar integradora e orienta-
vam sobre as caracteristicas regionais-locais,
disponibilizavam informacdes e orientagdes de como
desenvolver atividades curriculares voltadas a cons-
trucdo de uma nacdo. Estes documentos tentavam
mostrar como cada escola poderia atender as peculi-
aridades regionais e locais, em termos de uma
escolorizacdo brasileira que respeite os tipos das di-
versidades encontradas nas diferentes regides do pais.

Passados alguns anos, agora, os resultados da
implementagdo dos PCNs, como outras medidas
anteriores, deixam muito a desejar. Os dados esco-
lares mostram melhorias, mas os problemas das dis-
criminacges presentes nos livros didaticos, nas ati-
tudes e praticas dos(as) professores(as) e
administradores(as) ainda fazem o nosso cotidiano
escolar.

O segundo esclarecimento esta voltado a ques-
tdo da fonte paradigmatica dos conhecimentos so-
ciais e escolares da nossa sociedade. Banks (1993)
apresenta a tese de que existem basicamente trés
paradigmas (KUHN, 1970)% para a construcédo e
disseminagdo do conhecimento na sociedade ociden-
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tal. Os paradigmas sdo: eurocéntrico, multicultural
e afrocéntrico. O primeiro, que € o dominante-his-
torico, enfatiza a cultura e filosofia européias como
eixo definidor e padréo de julgamento de tudo. Deste
modo, as outras culturas e cosmovisdes ficam es-
quecidas, ou na melhor das hip6teses, permanecem
nas margens das explicacfes e compreensdes da re-
alidade. E ainda mais importante, nem a construcao
desta realidade escapa desta Gtica. Desta maneira, a
histéria do mundo, a vida humana e as relaces
socioculturais sdo analisadas, dimensionadas, e in-
terpretadas a partir das perspectivas ocidentais.

James Banks (1993) explica que o segundo
paradigma é o multicultural. Esta perspectiva leva
em consideracéo as diversas contribui¢des culturais
na formacdo de uma sociedade especifica. Nesta
Gtica, a énfase estd na incorporacao das diferentes
perspectivas, experiéncias, bagagens culturais e his-
torias dos povos que compBem a sociedade para
construir a sua heranca epistemoldgica. Este tipo
de situacéo, de acordo com as expectativas mais
objetivas, produziriam um conjunto de conhecimen-
tos mais representativos da sociedade de modo his-
torico, integrador, e consolidado.?

O terceiro paradigma de Banks (1993) € o
afrocéntrico, postura interpretativa disseminada por
Asante (1990). O conhecimento construido a partir
desta Gtica enfatiza as experiéncias, sonhos e defini-
¢Oes da realidade dos africanos da didspora. De acor-
do com o argumento, a fim de validar as concep-
¢des numa sociedade pluricultural, a esséncia das
africanidades deveriam formar os eixos definidores
e critérios para julgar a realidade contemporanea.
Enquanto concordamos com esta posi¢do por cau-
sa de sua coeréncia sociopolitica, temos sérias re-
servas a seu respeito. Como postura epistemoldégica,
n&o é diferente do eurocentrismo. E basicamente um
deslocamento da posicionalidade; em vez de enfatizar
a heranca européia, agora teriamos que priorizar a
Africa e a cultura africana. Se criticamos a primeira,
esta também deveria sofrer o0 mesmo tratamento de
n&o aceitacao.

O afrocentrismo é tdo excludente, se ndo pior,
por causa do progresso historico da humanidade,
quanto o eurocentrismo. Se este serve para domi-
nar, marginalizar, explorar, desumanizar, e menos-
prezar muitas pessoas da sociedade brasileira, aquela
poderia resultar em tratamentos piores. E finalmen-
te, a sua aceitacéo preferencial seria baseada em qual
explicacdo l6gica? Como seriam definidas as
africanidades? E quem faria parte de um grupo dos

“sabios escolhidos” para ajudar com estas e outras
definicbes necessarias? Se afrocéntrico, porque ndo
indiocéntrico, ou asiacéntrico, e tantos outros-
céntricos? A ldgica da reconstrucdo social através
da escola, a fim de funcionar porque € aceitavel pela
maioria, precisa ser acima dos particularidades e
posionalidades? existentes. Para reconstruir a soci-
edade, temos que priorizar a posicionalidade, em
construcdo permanente, da coletividade, dos
pluralismos e das diferencas em tudo que é da soci-
edade.

Estas observacgdes nos levam a sugerir que,
em relagéo ao conhecimento e a sua construgao his-
torica, temos que adotar uma perspectiva um pou-
co diferente da concepcao multicultural descrita por
Banks, acima. Preferimos uma educagédo
multifocalizada, # porque todas as culturas, dife-
rentes entre si, podem ser integradas e juntamente
servir de alicerce, a partir do qual, elementos
epistemologicos deveriam ser reformulados e
construidos. Em outras palavras, o conhecimento
numa sociedade plural deveria ser baseado numa
visao pluralistica e histdrica da realidade; uma ati-
tude epistemoldgica questionadora que constante-
mente luta para incorporar as historicidades das di-
versas realidades que compdem o nacional, para
conjuntamente desenvolver e nomear uma realida-
de historica.

Em outras palavras, a postura multicultural
ndo serviria como saida aceitavel em todos os con-
textos, uma vez que qualquer elemento numa for-
mulacédo epistemoldgica, precisa de uma fonte cul-
tural, e sempre tem uma. E considerando que as so-
ciedades ocidentais estdo demasiadamente
eurocéntricas, sempre existe a possibilidade de apro-
veitar esta base para formular qualquer conhecimen-
to. Nem o chamado multicultural escaparia este des-
tino. A historia, omnipresenca, e poder definidor do
ocidental ndo pode competir com outras culturas
neste campo onde a questdo principal envolve a de-
finicdo de conceitos, categorias e as implicagdes (Sig-
nificados sub-entendidos) destes mesmos. Isto é, as
outras culturas poderiam continuar sendo contri-
buigdes subsidiarias apesar da aparéncia de que sdo
todas elas as bases fundamentais do “novo conheci-
mento.” Para servir aos interesses dos pluralismos,
e representar as historias e experiéncias de todos, o
conhecimento precisaria ser reformulado,
reinterpretado, reconstruido e readministrado.

Estes desafios seriam adequadamente assumi-
dos, dimensionados e enfrentados quando, depois
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de uma re-anéalise-revisdo, aceitaremos que a saida
mais viavel para humanizar esta sociedade necessa-
riamente passa por uma escola renovada. E que esta
tem que ser multifocalizada para que seja
reconstrutivista; objetivando a cidadania local-na-
cional-internacional (simbiose de local-global-local)
e simultaneamente participativa.

Em termos praticos, apresentamos as seguin-
tes sugestoes:

1. Que cada escola do ensino basico funcione como
centro de educagdo formal e social. Esta primeira
consistird no trabalho de ensino-aprendizagem das
competéncias de ler, escrever e fazer conta. E a se-
gunda tratara de uma formacéo politica, cultural,
civica e econdémica com a finalidade de apoiar, es-
pecialmente jovens e adultos, nos seus esforgos de
se tornarem cidad&dos conscientes, envolvidos e
participativos. Neste sentido, a filosofia dos centros
de educagdo comunitarios, a razdo de ser dos
escoldes, ainda poderia servir de modelos possiveis
na implementacéo desta sugestao;

2. A proposta de Paulo Freire (1981), no que tan-
ge aos circulos de alfabetizacédo, ainda poderia ser
utilizada para reforcar a primeira proposta. A idéia
béasica seria desenvolver mecanismos e estratégias
que possibilitem a adultos e jovens, nestes grupos
de formacédo coletiva acesso facilitado e
envolvimento, através de atividades relacionadas a
vida cotidiana;

3. Os curriculos escolares, em todos os niveis do
ensino formal, deveriam refletir e serem desenvol-
vidos a partir de de um eixo que fortaleca, na totali-
dade do curriculo conhecimentos e atitudes que
enfatizem posturas criticas, caracteristicas e experi-
éncias de um pluralismo dindmico, e préaticas ndo-
excludentes. Para a educacdo superior, a
implementacdo de valores, perspectivas e atitudes
multidisciplinares deveria ser reforcada. Em todos
estes niveis, as possibilidades de uma educagéo
holistica poderiam e deveriam ser exauridas.

4. Deveria ser obrigatérias e permanentes, em to-
dos os niveis a realizagdo e participacdo de treina-
mentos em servico pelos diversos segmentos dos
profissionais da educacdo institucional. Estes trei-
namentos poderiam ser organizados em torno dos
curriculos escolares, das atividades civicas, da cida-
dania e das realidades local-nacional-global. Este tipo
de experiéncia integrada s6 poderia ter o éxito de-

sejado quando houvesse investimentos adequados
de recursos necessarios.

5.A utilizacdo de uma linguagem de possibilidades
na implementacao de todas estas sugestdes. Consi-
derando o poder da palavra na construcédo real da
histéria e do cotidiano, ndo podemos continuar usan-
do um vocabulario discriminatério para falar de re-
construcao social e da possibilidade de construir uma
sociedade que é humana porque existem, no seu seio,
expectativas reais de transformacao.

Pensadores de orientacdo reformista como
Paulo Freire (1971; 1985), tém discutido esta ques-
tdo das possibilidades para a reconstrucao da socie-
dade em termos de uma utopia. Para estes autores,
a utopia ndo significa um sonho impossivel. E a cons-
trucdo de um mundo imaginario cujos limites vdo
além do aqui-agora, para chegar a realizagdo con-
creta de um processo de idealizacdo continua. N&o
€ um processo passivo, mas historico e dialético; o
presente é reconstruido com o passado como guia,
e o futuro como ponto de referéncia. Envolve o
engajamento consciente de muitos, incentivados por
alguns que se mostram lideres. Neste processo, a
lideranca ndo é, nem imposta nem externamente no-
meada, nem tampouco previamente escolhida. Os
lideres seriam os individuos que se mostram capa-
zes de mostrar caminhos certos, enquanto possibili-
tem que as melhores contribui¢Ges de todos o0s
engajados. O suporte principal de tudo isto esta na
humanidade esperancosa das pessoas que estdo em
construcdo permanente, se aperfeicoando enquanto
humanizam a realidade em que vivem como agentes
reconstrutivistas.

Como se pode perceber, estas sugestdes ndo
sdo muito diferentes de outras ja disponiveis. A es-
séncia destas sugestdes ja se econtra em documen-
tos tais como a Nova Lei das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (NLDB), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), e seus similares nos
estados e municipios. Assim, podemos afirmar que
0 conjunto das nossas propostas, enquanto baseia-
se nesta, é também um avanco porque enfatiza o
que tem faltado explicitamente nestes documentos.

Estamos nos referindo a quatro pré-requisi-
tos que séo: confianca no fato de que a sociedade
brasileira pode ser modificada porque é modificavel.

Segundo: esta modificacdo é possivel porque
cada brasileiro(a), ou pelos menos uma boa parte
da populacéo, além de compartilhar do primeiro pré-
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requisito, estd preparado para desempenhar o seu
papel de cidaddo(d) consciente e participativo(a).
Isto é, em vez de esperar o poder publico ou outros,
cada uma destas pessoas individualmente se envol-
va para transformar a sua realidade local-nacional-
internacionalmente.

O terceiro pré-requisito do qual ndo temos fa-
lado muito no Brasil, ou talvez no mundo das
globalizacdes, é a empatia -

... que pode ser descrita como a capacidade de se co-
locar no lugar do outro, possuir um conhecimento
profundo das experiéncias deste outro, mas a partir
de suas proprias perspectivas, e tudo combinado numa
competéncia de comunicar esta compreensao ao ou-
tro com significado. Ao mesmo tempo, reconhecen-
do que a fonte de suas experiéncias se encontra na-
quele outro.( MULLAVEY-O’BYRNE, 1997; p. 205).

Pela caracteristica, a empatia € diferente da
simpatia. Até os brasileiros da classe dominante te-
rem coragem de se posionarem, com empatia, assu-
mindo uma posi¢cdo do dominado e ndo somente
sendo porta vozes dos mesmos, a empatia continu-
ara sendo um objetivo inalcancavel e esta incapaci-
dade arruinaria qualquer expectativa e esperanca
para astransformacdes devidas.

Quarto, talvez o mais crucial dos pré-requi-
sitos, € um conjunto de mudancas profundas em
atitude, crenca, comportamento e nas relagdes so-
ciais do cotidiano das vidas privada e publica. Ba-
seadas na empatia descrita acima, estas mudancas
seriam uma possibilidade. Ao mesmo tempo, sem
esta auto-modificacdo e a individualizacao dos ato-
res sociais, as expectativas de mudancas
transformadoras, que deveriam integrar a educa-
cdo reconstrutiva poderiam continuar sendo um
sonho de realizagdo impossivel.

REFLEXOES NECESSARIAS

Estas idéias somente servem de base para as
reflexdes necessarias a fim de criticamente analisar
as necessidades e possibilidades de transformar o
Brasil, e como resultado, contribuir nas mudancas
profundas que o mundo das globalizagdes precisa
tdo urgentemente.

Argumentamos que a sociedade brasileira,
como o restante das sociedades humanas, sofre de

problemas interdependentes — as discriminagdes con-
tra os diferentes, e as conseqlientes desigualdades e
exploragdes. Discutimos, também, que a educacéo
escolar do tipo multifocalizada, poderia se apoiar
nos esfor¢os para transformar a sociedade local-na-
cional-internacional. Entretanto, para fazer disto uma
possibilidade, algumas outras condicdes ainda pre-
cisam ser atendidas. Destas exigéncias, as mais im-
portantes seriam o desenvolvimento da empatia e de
mudangas de atitude em relacdo a vida vivida pelos
individuos na totalidade de seu cotidiano.

Gostariamos de concluir estas reflexdes com
as palavras de George Bernard Shaw: “Vocé obser-
va as coisas, e indaga,‘Por que?’ Entretanto, eu so-
nho o inexistente até agora, € eu me pergunto, ‘Por
que ndo?’” (SHAW, 1921).

Assim podemos afirmar que quando um peque-
no grupo de pessoas dedicadas se juntarem em torno
de uma finalidade bem definida, e trabalharem como
uma equipe de iguais, pessoas de auto-estima positi-
va, cheias de respeito pelos outros, capazes de con-
tinuamente dialogar com humildade sobre tudo - an-
tes, durante e depois, elas poderdo atingir qualquer
objetivo, mesmo transformar o mundo inteiro. E as
grandes transformac@es tém sido motivadas por pe-
quenos grupos de homens, mulheres e criangas que
acreditaram na sua propria capacidade de
reconstrutivamente mudar as suas realidades. Esta
histdria poderia ser repetida aqui no Brasil. Depende
de nds todos, em todos os contextos, em todas as
horas.

NAVEGANDO COM ESPERANCA

Navegar é preciso, sim.

Masescolheroportotambémé, sim.

Hoje, haumso portoseguro, sim.

Aquele de mudancas de ns proprios, sim.

Sdoestasque naslevariamatransfonmar estasocedade, sSm.
Temos provado que sabemos navegar, refletire construir jun-
tos,sm.

Nosunindoemtomo de umafinalidade dara, € possivel, sm.
Carpediemn—\Vamoasfazerahorade:

Auto-critica, aritica, recompreensao, reconstruco, sim.
Estaaqui, aescola dareconstrucdo de todos e tudo, sim.
Animando aseducadores renovados acordou, Sim.

Sim, chegouaauroradoBrasil:

Asodedade poderiase refazer, ou

Sedeixar nos séculos de suas discriminagdes e exdusoes.

Fb-11/1502/1).
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Notas Finais

! Este texto foi inicialmente discutido sob o titulo: Como fazer uma escola contra as exclusdes no milénio das diversidades e globalizagdes, na
ocasido do Il Encontro de Pesquisa em Educacdo da UFPI, com o tema: Formagao de Professores, Direitos Humanos e Diversidades Culturais,
(Teresina, Piaui, 16 a 18 de dezembro de 2002), durante o debate sobre “Educagao e Diversidades Culturais: Género, Etnia e Homossexualidade.”
Gostariamos de reconhecer e agradecer pelas contribui¢fes das Professoras Maria do Carmo Bonfim, Ana Beatriz Sousa Gomes, Catarina dos
Santos, e do Prof. Marcilio Rangel do Instituto Dom Barreto. Sem a compreensao e o sacrificio destas pessoas, ndo poderiamos ter participado
deste evento de tanta importancia para a educacao piauiense. [Para contatos: Boakari@aol.com].

2 Os trabalhos do antrop6logo Clifford Geertz, como Local Knowledg, (New York, NY: Basic Books, 1983), basicamente tém um conselho
semelhante: sem entender a cultura do outro, comunicar com significados claros sobre a sua cultura sempre apresenta problemas, se ndo perigos
sérios.

3 Devemos reconhecer que estes comentarios descrevem um Brasil que continua sofrendo grandes mudancas, especialmente no periodo dos
Gltimos anos. Entretanto, os enormes problemas nacionais nas areas de — infra-estrutura e economia, social, politica e estado, mostram que
mudancas significativas ainda desafiam os brasileiros. Nas palavras de Jorge Gerdau Johannpeter (Diretor-Presidente do Grupo Gerdau), na
Apresentagdo no livro organizado por Bolivar Lamounier e Rubens Figueiredo (2002), “O desenvolvimento sustentavel de um pais com as
dimensdes do Brasil, que convive com a permanente necessidade de romper os paradigmas histéricos de uma cultura predominantemente
patrimonialista e assistencialista, vem a ser uma tarefa das mais dificeis. Dentro de um cenério internacional repleto de crises e em rapido e
irreversivel processo de globalizagdo de mercados, no qual os paises em desenvolvimento sofrem os maiores impactos, agregaram-se novos e
importantes desafios, cujo gerenciamente € e continuara sendo complexo” (p. 13).

“Atlas historico: Isto E - dados baseados nos levantamentos censitarios ao longo do periodo.
5Fonte — PNAD/IBGE, Rio de Janeiro: IBGE, 1996 e 1998.

Qs outros grupos ocupacionais sdo definidos assim: “ 2 = trabalhadores urbanos nao-qualificados; e 5 = trabalhadores de nivel médio e médios
proprietérios.” (do Valle Silva, 2000, op. Cit., p. 33-51).
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" Dados baseados nos do DIEESE (http://www.dieese.org.br/negro.html) e Inspir (http://inspir.org.br/mapal.htm). Obaserve como estes da-
dos, também, contribuem para indicar a presenca significativa dos negros no meio rural, a area historicamente menos favorecida pelas politicas
publicas.

8 Analises consistentes realizadas por Marcelo Paixdo (2000), “Desenvolvimento Humano e Desigualdades Etnicas no Brasil —um retrato de final
de século,” Proposta, No. 98, baseadas no Relatério do Desenvolvimento Humano de 2000 das Nag6es Unidas, mostraram que 0s negros vivem
nas piores condigdes sociais no Brasil. Estes estudos também indicaram que os paises com populagdes negras e indigenas da América Latina
tiveram desempenhos mais baixos, demonstrando que estes grupos ajudam a baixar os indices nacionais. Que de fato, sem os negros e a populacéo
indigena, o desempenho brasileiro teria sido bem melhor que o reportado para 2000. O argumento de que um pais somente atingiria o desenvolvi-
mento (melhores condi¢Bes de vida para a maioria) quando a riqueza nacional for razoavelmente distribuida recebe um reforco significativo por
este tipo de desvelamento.

° Afilésofa Martha Nusshaum (2001), seguindo o paradigma de Sen (2000), argumenta em favor das mulheres como agentes para a melhoria das
condices socio-humanas como questdo de justica, ética e bom senso —Women and Duman Development. Cambridge, UK: Cambridge University
Press.

10 Todd Sandler, (1998). A tese desta obra é uma énfase na interdependéncia entre os povos, em seus problemas que véo além fronteiras e a
necessidade de redefinir conceitos basicos, re-examinar valores e praticas estabelecidos, e internacionalizar as consciéncias a fim de construir
aliancas e coletividades supra-nacionais para lutar pela sobrevivéncia dos seres humanos.

1 A definicdo da globalizacéo para Boaventura de Sousa Santos (1999), empresta suporte a idéia das globalizacdes. Para ele, “ ... globalizacéo ...
é 0 processo através do qual uma dada condicao ou entidade local, consegue estender as suas influéncias pelo mundo inteiro, e assim fazendo,
desenvolve a capacidade de definir a condicao ou entidade social como local ou ndo.” (pp. 216). Em outras palavras, ndo existe uma globalizago
per se, porque o que é global é primeiramente local; e somente é global porque existiu a forca para empurrar o mesmo para além das fronteiras.

12 Esta, como outras traducdes da lingua inglésa usadas neste texto, sdo nossas.

18 O argumento basico apresentado por Welsch (1999, p.194-213), é que com as transformagdes mundiais constantes, as culturas locais parecem
ndo conseguir definir e captar a esséncia cultural das pessoas. Deste modo, os individuos comegam a viver num espago cultural melhor descrito
como “entre culturas.” Este € um espaco ndo localizado; é tanto intelectual, quanto espiritual, quanto pratico, mas assumindo todas estas caracte-
risticas a0 mesmo tempo, todo o tempo. As pessoas se tornam seres transculturais de uma sociedade mundial, sem fronteiras e limites. E uma
realidade de possibilidades e realizagdes abertas. Devemos chamar atenc¢éo que, enquanto concordo com este autor, ndo posso esquecer que ele de
fato esta se referindo a menos de um terco dos seis bilhdes de habitantes da nossa terra hoje. Para a maioria da populagdo mundial, a brasileira de
modo especial aqui, a culturaainda é uma histéria de repeti¢do, imobilidade, marginalizaces, sofrimento e mortes que podem ser prevenidas.
(\Veja Sandler, 1998, ja citado, e os dados de organismos internacionais como UNESCO, UNICEF, BID, BIRD, IMF, e outros. Para o Brasil, veja
os dados do IBGE, PNAD, INEP, DIEESE, INSPIR e de outros).

1 Num estudo por V.T.P. Evans, (1993), “Black out: Preventing racial discrimination on the net?”, descubriu que a partir de levantamentos
domiciliares pelo Census Bureau dos EUA, as estimativas de brancos, negros e hispanicos com computadores foram 37,5%, 25%, e 22% respec-
tivamente. Dos adultos com computadores, tinham 37% de brancos, 13,8% de negros, e 12,9% de hispanicos. Foi estabelecida uma relacdo
positiva entre renda e posse de um computador; quanto mais rica a pessoa, mais probabilidade de ter acesso a esta tecnologia.

15 Uma das opinides mais profundas sobre este desafio foi oferecida por Prof. Florestan Fernandes quando observou que o Brasil era um pais que
discriminava a sua propria discriminag&o. Para algumas observacdes dele sobre este tema, leia — Significado do protesto negro. S&o Paulo: Cortez,
1989. Tantas forcas, empurrando tantas condi¢Ges/fenémenos, para desenvolver processos globais que resultam em efeitos mundiais, provocando
globalizacdes.

Bhttp://www.unhr.chwww.migrationinformation.orghttp://www.bloodbook.com - divulgam dados sobre as taxas de migragdo e composicao raci-
al-étnico das populaces dos paises do mundo. O que estes dados comprovam é o aumento no movimento internacional das pessoas, e as consequentes
diversidades nas sociedades contemporaneas.

17 Gerald L. Gutek, (1997), coloca esta necessidade nestes termos, “Administradores e professores no mundo inteiro estdo sentindo a necessidade
de desenvolver sensibilidades e consciéncia multiculturais, a fim de adotar praticas pedagdgicas iguais, e assim, educar os membros de grupos
diversos” (p.227). Gutek, na mesma obra, faz referéncia aos trabalhos de outros que tém feito declara¢des em favor de “um movimento internaci-
onal,” voltado para a multiculturalidade na educagdo escolar. Nds enfatizamos que esse tipo de foco s6 é possivel quando existe movimentos de
reforma nos outros setores da vida de uma sociedade. Como a histdria educacional recente do Brasil teria mostrado, a educagdo escolar tem
chances reais de ser modificada e ser instrumento transformador quando existirem mudancas de atitudes, modifica¢fes concretas nas praticas
sociais, e transformagdes consistentes nos outros setores da vida de uma sociedade.

18 Preferimos falar sobre estrutura em lugar de sistema porque estamos pensando que esta modificacao teria melhores possibilidades de acontecer
de modo viavel quando uma escola individual, ou ainda melhor, uma sala especifica de um/uma professor/a, tentar implementa-la. Consideramos
mais dificil a sua implementacéo ao nivel de um sistema escolar, por causa da variedade de interesses e a burocracia pesada que fazem a realidade
destas instancias escolares.

¥ SEEC-MEC, (1996). Parametros Curriculares Nacionais. SEEC-MEC: Brasilia. Inicialmente langado para o ensino fundamental, em 2000,
foi langado o conjunto voltado para o ensino médio.

2 Em The Structure of Scientific Revolutions, Thomas S. Kuhn, (1970) discute os diferentes significados do paradigma, e conclui que nas
ciéncias, hd uma luta continua entre um paradigma contra outros a fim de se comprovar como o0 mais eficaz na explicagao das realidades. Esta idéia
é central na discusséo atual. As reflexdes de Robert K. Merton, em Social Theory and Social Structure, (New York, NY: The Free Press, 1968),
poderiam ser iluminadoras quando observa que cada paradigma demonstra uma perspectiva téorico-metodolégica. E resultado de alguns valores,
suposicdes, concepgdes e preconceitos sobre a vida humana, nas relagdes entre as pessoas, e no mundo natural-socializado. Sem paradigmas ndo
seria possivel se entender, ou entender as outras.
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2 Educagdo multicultural precisa ser entendida ndo somente como a integragdo de elementos de diversas culturas num curriculo. Ainda mais
importante, é uma determinada maneira de ver o mundo e pensar sobre a realidade. Veja James A. Banks, Cultural Diversity and Education:
Foundations, Curriculum, and Teaching. Needham Heights, MA: A Pearson Education Company, 2001.

22 Aidéia de posicionalidade é importante porque enfatiza as histdrias, lutas, conquistas e fracassos como pontos de referéncia para orientar no
enfrentamento dos desafios necessarios para reconstrugao social.

2 Anossa preferéncia pelo nome, educagdo multifocalizada, é baseada em duas observagdes. Primeiro, o conceito de multicultural tem sido usado
e abusado de tal forma que se tornou um jargdo que significa tudo, e assim, simboliza quase nada. Em segundo lugar, a educac¢éo multifocalizada
é uma maneira renovada de entender, interpretar e construir um significado que integra as diversidades e pluralismos de modo participativo. A
educacdo multifocalizada, é também, uma convocacéo local-nacional-internacional para uma reinterpretagéo do mundo. Isto seria imprescindivel
para reconstrugdo social de uma sociedade glocal-mente humana. Acreditamos que é necessario ser realisticamente utdpico porque, quando
trabalhamos em grupos, pequenos ou grandes, 0 nosso poder de construgdo transformadora pode ser illimitado.

% Paulo Freire, (1971; 1985), nestas e outras obras, discute a educacéo politica, a dialética dos poderes sociais nas relagdes dos dominantes e
dominados, a conscientizacdo, a utopia, e 0 analfabetismo politico. A elei¢do de Luis Inacio da Silva, o Lula, em outubro de 2002 poderia sinalizar
que “o brasileiro j& sabe votar” porque elegeu o candidato do povao. Precisamos observar como as institui¢des e o povo se interrelacionam para
realizar as mudancas necessarias a fim de melhorar as condicdes do pais e do povo.
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O PROFESSOR NEGRO NA UNIVERSIDADE:
Notas em curso'*

Wilma Baia Coelho?

Adiferenciacdo no acesso as oportunidades e narealizacio socioecondmica, mais umavez constatada, permite afirmar que
haum problemaradal aser resolvido nasocedade brasileira. Problemaesse que SO serasoluconado quandoas desigualdades
raciais forem incorporadas, sem subterfligios, & agendade discussdes das graves dificuldades nacionais”.

RE3UMO

Este ensaio objetivaapresentar umadiscussdo acerca das determinantes raciais e
socioecondmicasparaaescolhaprofissional deprofessoresnegrosdaUniversidade Fede-
ral doPara, bem comodasinter-relagdes produzidas por estessujeitoscome entreseus
pares, nointeriord Academia, sobaégidedomitodademocraciaracial, enquantodiscur-
sooficial. Paraestaintencdo sdo analisados os depoimentos coletados dos docentes
pesquisadoseestabelecendo-seumdialogo comaliteraturaespecializadae comocon-
textomais geral, conclui-se que ainstituicdo académicareflete, em certamedida, o
preconceitoracial pulverizado nasociedade, mudandoapenasasestratégias usadas.

Palavras-Chave: Universidade; RelagBes Raciaise EsoolhaProfissional

CarlosHasenbalg-1992

ABSTRACT

Thiswork’ssubjectmatteristhe Brasilian Federal University of ParaState black teachers
career choicesandtheir social relations under Brazilian myth of racial democracy. Its
contribution isto demnstrate that the academic life isnot free of racial prejudice.

1. Introducao

Este artigo é o resultado de algumas reflexdes
suscitadas pelos depoimentos de um contingente
especifico de docentes que atuam na Universidade
Federal do Para (UFPA)3. Os testemunhos foram
coletados durante a segunda etapa do nosso
percurso investigativo, cujo olhar recaia sobre as
trajetorias profissionais dos professores negros e
das professoras negras da respectiva instituicao.
O nosso universo de pesquisa correspondeu ao
Centro de Educacdo, ao de Filosofia e Ciéncias
Humanas e ao de Letras e Artes. Dos docentes

* Recebido: maio de 2003

* Aceito: novembro de 2003

que responderam ao questionario, 13% declararam-
se negros. Em decorréncia deste apanhado e das
entrevistas viabilizadas*, foram delineadas diversas
nuances que apontavam para uma relevante
reflexdo acerca da égide do “ocultamento” e de
revelagbes que permeavam as trajetorias
profissionais dos sujeitos investigados.

Entre as questes visibilizadas, instigou-nos
o fato de que, sendo a Universidade um locus de
formacédo de “massa” critica, era e € justamente Ia
que, entre seus pares, tais sujeitos pesquisados
sofriam e sofrem as injungdes resultantes de uma
traducdo cultural que nega as diferengas étnico-

1 Artigo elaborado a partir do terceiro capitulo da nossa dissertagdo de mestrado, intitulada “Retrato em negro e branco: trajetérias profissionais dos
professores/as negros/as na Universidade Federal do Para”, defendida na Universidade da Amazdnia, em outubro de 2000.

2 Professora da Universidade da Amazonia e da Universidade Federal do Para e Doutoranda pela UFRN.

3 Foram 434 sujeitos envolvidos no levantamento de dados para a referida pesquisa. Dos quais, 189 preencheram e devolveram os formularios para

a construcao do perfil docente que fora analisado.

“Do percentual de professores que se identificaram negros, nove deles nos concederam os depoimentos analisados no decorrer da dissertagao.
Neste ensaio, porém, quatro foram apresentados e, por conseguinte, estudados. Ressaltamos que ao total foram 434 sujeitos envolvidos no
levantamento de dados para a referida pesquisa. Dos quais, 189 preencharam e devolveram os formularios.
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raciais, de género etc. A instituicdo académica
surge, no cerne deste debate, como um campo fértil
para a analise de como as relagbes sociais se
associam ao mito da democracia racial®, esta
enquanto discurso oficial. Neste sentido e nos
limites deste texto, abordamos, brevemente,
constatacOGes percebidas quanto as relagGes
econémicas determinantes para a escolha
profissional, dos professores em estudo e seus
outros desdobramentos.

2. Configuracéo e apoderamento dos espacos

A escolha profissional do corpo docente da
UFPA pesquisado atrela-se a questdes de ordem
socioecondmica e familiar, visto que “o critério raca
desempenha um papel importante na distribuigdo das
pessoas nos diferentes niveis da hierarquia social”
(HASENBALG, 1983, p. 53). Este fato ja foi
bastante constatado por outros estudiosos da
temética aqui evidenciada®. Para a maioria dos
depoentes do nosso universo de pesquisa, a profissao
professor apresentou-se como aquela que
possibilitaria “maiores chances de empregabilidade™.

Eu ndo planejei ser professora, (...) sempre tive
facilidade em Fisica e Matematica, (...) sempre tive
alunos particulares para garantir o dinheiro do 6nibus
(...). Avida inteira precisei trabalhar (...). Fiz Letras
(...), queria fazer Francés, mas tinha que trabalhar
de dia e optei por fazer Lingua Portuguesa, porque
ndo havia compatibilidade de horério, e eu precisava
trabalhar. (Professora A)

Eu gostava de lecionar, achava que eu poderia ser
uma boa professora, tinha vocagéo! E depois era um
curso que me dava possibilidade de trabalhar logo.
Eu precisava contribuir no orcamento familiar, ai

resolvi fazer Pedagogia. (Professora B)

Na verdade, percebemos que existe uma
intencionalidade em reduzir a quest&o racial a um
mero problema de classe ou estratificagdo social,

tornando-a esvaziada de suas implicagdes raciais,
para ser vista como derivada da opressdo da classe
trabalhadora ou atribuida a posicéo socioeconémica
inferior a do ndo-negro. Hasenbalg alerta-nos
quando afirma que, em termos de empregabilidade
e mobilidade social, “se as pessoas entram numa
arena competitiva com 0s mesmos recursos, exceto
no que se refere a filiacdo racial, o resultado (posi¢cédo
de classe, ocupacdo, renda e prestigio) dar-se-4 em
detrimento dos ndo-brancos”. (HASENBALG,
1979, p. 116).

Embora o discurso liberal seja o de que “as
oportunidades sdo iguais para todos”, na verdade,
ha barreiras “raciais” e econdmicas que se espraiam
para além da margem social, reduzindo a escolha
profissional para alguns. Quanto mais escuraa cor
da pele, mais dificuldade no universo profissional.
Dai, a preocupacao de parte do contingente negro
tentar distanciar-se de suas referéncias “raciais”, o
que “demonstra de forma definitiva como, mais do
que uma cor’ [o padrdo ndo-negro], essa é quase
uma aspiracao social” (SCHWARCZ, 2001, p. 72).
No caso das duas professoras (A e B), a opcéo foi
exatamente pelas profissdes que ofereceriam
ingresso imediato no mercado de trabalho. Além
disto, tais escolhas estdo atreladas a situacao
socioecondmica e a sua representacdo familiar cujo
imaginario é “vencer navida”.

Essa construcdo identitaria pressupfe a
superacdo das dificuldades para tornar-se
“competente” e apto a competir, ainda que em
desvantagem em relacdo aos ndo-negros, no
mercado de trabalho®, uma vez que

pode ser afirmado que, como resultado da
discriminacéo racial no passado, cada nova geracéo
de ndo-brancos estd em posi¢do de desvantagem
porque se origina desproporcionalmente de familias
de baixa posicao social. (...). Além dos efeitos diretos
do comportamento discriminatério, uma organizacao
social racista limita também a motivacgdo e o nivel de
aspiracdes dos ndo-brancos. (HASENBALG, 1979,
p. 198-199)

5 Em seu trabalho Discriminacdo e Desigualdades Raciais no Brasil, Carlos A. Hasenbalg (1979, p. 238) enfatiza que este conceito tende a
“socializar a totalidade da populagdo (brancos e negros igualmente), e a evitar areas potenciais de conflito social”.

& Para o pesquisador Edward Telles (1994), em seu texto Industrialization and Racial Inequality in Employment: The Brazilian Example, a
pirdmide ocupacional no Brasil é profundamente diferente da norte-americana. No Brasil, a base € muito mais ampla e o vértice mais estreito, as
diferencas de renda entre brancos e ndo-brancos sdo maiores nos empregos de classe média. No caso particular do nosso universo de pesquisa, a
carreira de professor universitario esta incluida na categoria evidenciada pelo autor.

7 Grifo nosso.

8 Sobre este aspecto, Nelson Valle Silva (2000, p. 33-51), em texto Extens&o e Natureza das Desigualdades Raciais no Brasil, apresenta dois
argumentos irrefutaveis: o escopo e a magnitude das diferengas raciais que permeiam a nossa sociedade e mostram a natureza intergeracional
dessas desigualdades. A partir destes aspectos, ele conclui que, “para um mesmo estrato de origem social, pretos e pardos enfrentam maiores
dificuldades em seu processo de mobilidade ascendente, estdo expostos a niveis maiores de imobilidade”.
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Logo, ao deparar-se com tais entraves sociais
e profissionais, 0s negros constroem, inicialmente
no ambiente familiar, estratégias de superacao em
relacdo a sua condicdo de desvantagem frente aos
ndo-negros. Os depoimentos seguintes corroboram
as proposicdes apontadas:

Meus av@s diziam que tinha de estudar para ser
alguém na vida. (Professora A)

Vim de uma familia numerosa. Tenho nove irméos,
desses, sete vivos. Passei a vida inteira ouvindo da
minha mée que tinhamos de entrar pela porta da frente
em qualquer lugar, mas que, para isso acontecer,
tinhamos de estudar. (Professora B)

Sempre, em casa, ouvia dos meus pais que tinhamos
que estudar, sendo iamos puxar carro¢a. E ninguém

em casa queria puxar carroca. (Professora C)

Para os professores investigados, segundo
seus depoimentos, a opcao pelo magistério de nivel
superior significa status, uma vez que pertencem a
familias cujos pais e mées eram ou s&o analfabetos
ou semi-analfabetos, com profissao de lavadeiras e
empregadas domésticas. Estareferéncia serve para
estabelecer um grau comparativo entre status de
professor universitario e as profissées de seus
familiares ou nas relacGes com a classe social a que
se vinculam. Entretanto, apesar deste prestigio,
foram relatadas certas préaticas institucionais que 0s
tém submetido a processos discriminatdrios. Por
exemplo, uma depoente afirma que,

Em 84, fui escolhida para ser paraninfa da turma de
Pedagogia. Foi ai que eu sofri uma atrocidade. Uma
colega, professora do centro, quando soube que eu
seria, disse: “Mas, 0 centro ndo tem mesmo sorte,
nés somos acusadas de um bando de mulheres mal
amadas e os homens um bando de bichas. E agora a
paraninfa do Centro, é justo uma negra!” Eu disse
tu tens alguma coisa contra? Ela disse: “Claro, mais
um ponto negativo para o Centro.” Esta mocga é

“morena™, pedagoga e advogada. (Professora B)

Assim, “branco”, “negro”, “amarelo”, para o
senso comum, s&o nomenclaturas que se esgotam
no fator bioldgico e por ele se justificam.
Paradoxalmente, sdo categorias construidas,
inclusive histérica e culturalmente herdadas por nés
desde a colonizagdo. Por isto, na sociedade atual, a
cor da pele® determina posices sociais, “herdadas”
de concepcdes racioldgicas que imputaram ao negro
caracteristicas fisicas e comportamentos sob uma
Gtica vil e pejorativa. Sendo assim, para 0 mesmo
estrato de origem social, negros e pardos enfrentam
maiores dificuldades em seu processo de mobilidade
ascendente, estdo expostos a niveis de imobilidade
maiores e, a0 mesmo tempo, apresentam como
resultado a sujeicdo a condi¢cdes de vida
marcadamente inferiores aquelas usufruidas pelos
ndo-negros na sociedade. Embora possuam
caracteristicas fenotipicas pouco acentuadas e
transitem no “mundo dos brancos” com menos
dificuldades, os elementos da “cor mulata” nao
deixam de ser discriminados. Dai, suscita-se a
discussdo acerca das nuangas de cor, apresentadas
pelo conjunto da sociedade brasileira, em que o
fendmeno mesticagem apresenta elementos bastante
peculiares.

As diferencas fenotipicas definem posicGes
sociais e, por extensao, variam quando associadas
ao fator socioecondmico. Para a sociedade que
convive com a mesticagem, um negro “descascado”
com nivel socioeconémico elevado passa por
“moreno” ou “mulato”. Desta forma, as discussoes
acerca do preconceito racial camuflam-se sob o
manto da iluséria democraciaracial. E, neste conflito
especifico das referidas professoras, além da estética
evidenciada, ha a questdo de auto-identificar-se
como “moreno” ou ser identificado como tal (No
caso da depoente, ela cita que a colega € morena,
porque apresenta menos melanina na pele.).
Portanto, sdo dois fendmenos: primeiro, a falta de
identificacdo étnico-racial de ambas as professoras,
embora, em certa medida, sob diferentes enfoques;

® O grifo na palavra “morena”é proposital, uma vez que, no Brasil, 0s negros mais “descascados” sdo considerados pardos ou passam por
brancos, dependendo das circunstancias e do cargo ocupado. Assim ocorre o fendbmeno da mesticagem que confere aos descendentes afro-
brasileiros certas denominagdes — tais como: essa morena, mulata etc. —, que ndo eliminam o problema do preconceito racial, apenas o atenuam:

quanto “mais branco”, menos entraves sociais e profissionais para o sujeito.

0 Para Sodré (1999), ideologicamente, 0 amorenamento é uma especial “solugdo de compromisso” entre branco e negro, a0 mesmo tempo em que
é um empenho de afirmagdo antropoldgica da “unidade de raga”. Esta tematica tem sido, fecundamente, tratada por Kabengele Munanga,
especialmente em Rediscutindo a mesticagem no Brasil: identidade nacional versus identidade negra. Petropolis: Vozes, 1999.

1 Conferir essa idéia em Nogueira, Oracy. “Preconceito Racial de Marca e Preconceito Racial de Origem”. In: Symposium etno-socioldgico sobre
comunidades humanas do Brasil.Anais do XXXI Congresso Internacional de Americanistas, 1955.
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segundo, a pratica discriminatéria de uma negra em
relacdo a outra, embora fazendo parte do mesmo
contingente étnico-racial.

Todavia, essas experiéncias néo se restringem
aos colegas de profissdo, pulverizando-se no
cotidiano universitario, especialmente no interior da
salade aula. Este fato vem reforcar a idéia de que a
instituicdo académica se torna oportuna, ja que se
faz campo fértil, para a analise das relagdes sociais
relacionadas ao discurso da democracia racial. O
seguinte relato mostra-se bastante elucidativo quanto
aassertiva acima:

Lembro que ministrava a disciplina Didatica para
licenciaturas e em uma dessas turmas, lembro de uma
aluna bem branquinha do curso de Letras. Entre um
espaco de uma sala para outra, me olhou, sentou e
disse na minha direc&o: eu queria estudar nos Estados
Unidos, porque eu ndo teria de me submeter a este
absurdo:ter uma professora preta. Ai, 0s outros
alunos que ja sabiam que eu era a professora ficaram
constrangidos. Para encurtar a conversa, a aluna
abandonou a disciplina, e ndo cursou comigo. Atrasou
0 curso, mas ndo fez a disciplina. (Professora B)

A manifestacdo desses comportamentos da
aluna em relacdo a professora se deve a
discriminacdo estabelecida a partir de comparac6es
negativas do sujeito (no caso, a aluna) com o grupo
oposto (o da professora), acreditando estar em uma
posicao privilegiada. N&o se tratava apenas de uma
aluna qualquer, mas alguém que em pouco tempo
estaria desempenhando fungdes de professora,
portanto, responsavel pela formacao de criangas e
adolescentes. Por conseguinte, discutir questdes
étnico-raciais na instituicdo deve ser uma postura
institucional e ndo somente pessoal, como tem
ocorrido com alguns segmentos da escola e da
Universidade. Para Jones (1973), o comportamento
é mais importante para nés do que a atitude de
preconceito. Em consenso com este autor,
defendemos que a manifestacdo deste sentimento
(re)dimensiona o problema social, uma vez que, a
partir da expressdo individual, sdo produzidas
representacdes nas relagdes sociais que, ao serem
projetadas no coletivo, tomam proporc¢des
inevitaveis, sob o ponto de vista racial.

O racismo institucional, mediante as reflexdes
de Jones (1973), legitima praticas, leis e
procedimentos profissionais, provocando
desigualdades raciais em uma determinada
sociedade. A Universidade, por sua vez, ndo se isenta
dessas praticas. A diferenca desta instituicdo para
0os demais segmentos sociais € que nela se
convenciona uma certa “sutileza”, escamoteada pelo
estatuto da Academia. Munanga (1996), em seu
texto O anti-racismo no Brasil*?, desmente a posi¢ao
da direita liberal, que pensa que, quando 0s negros
adquirirem uma boa formacao e a capacidade de
competitividade no mercado de trabalho, as portas
do paraiso Ihes serdo indiscriminadamente abertas.
Para o referido autor, ainda que 0 negro ascenda
para outros niveis de ocupagdo — aqueles geralmente
ocupados por ndo-negros —, ele néo se livra
totalmente de préticas discriminatorias de ordem
racial, vivenciadas em seu cotidiano.

As pessoas sofrem desvantagens competitivas
e desqualificacdo peculiar, de acordo com a sua
origem racial®®, E, para construirem estruturas
profissionais sélidas, necessitam de um duplo esforgo
para atingir suas metas. Do contrario, ficam a
sombra de determinados grupos, cuja vantagem
sobre o primeiro é a pertenca “racial”. Observemos
um exemplo infimo de sua presenga empirica no
ambito académico:

Quando voltei do mestrado, achei que seria convidado
para atuar na Especializacdo daqui do curso. Mas,
ndo. Dos que chegaram, sou o Unico que nao foi
convidado e, quando me ofereco, nunca tenho espaco
e a negativa vem sempre acompanhada de uma
simpdtica justificativa. Estudei e continuo estudando,
porque me iludi, achando que, na Academia, eu seria
poupado de certos estigmas. Depois soube
informalmente que néo fui convidado para o curso e
n&o tive voto para a administracao porque duvidavam
da competéncia de preto. E tudo uma grande
hipocrisia.** (Professor C)

De imediato, esta situagdo nos sugere que as
portas do paraiso podem até ficar entreabertas, mas
nédo abertas. Diante disto, vemos a fragilidade do
discurso oficial que insiste na “democracia racial”,
quando, na verdade, ndo ultrapassa os limites da

12 Este artigo se encontra na coletanea de outros textos, cuja organizacéo se deve ao Prof. Dr. Kabengele Munanga. Assim, conferi-loem MUNANGA,
Kabengele. Estratégias e Politicas de Combate a Discriminagao Racial. Sdo Paulo: Editora da USP, 1996.

18\er HASENBALG, Carlos. Discriminacao e Desigualdades Raciais no Brasil. Rio de Janeiro: Graal, 1979.

14 Grifos nossos.
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retérica. Analisemos, portanto, o relato supracitado,
enquanto dado especifico da nossa pesquisa, mas
representativo de que a qualificacdo do depoente
ndo lhe assegurou o devido reconhecimento
profissional no espagco em que transita
academicamente, fendmeno que se espraia para além
do universo em questao.

Este contexto, emoldurado sob o manto da
chamada “democracia racial”, se veicula através de
atos rotineiros — verbais ou ndo —, com a chancela
de diversos segmentos sociais, inclusive a
Universidade. Assim como essas praticas se
sucedem no nosso dia-a-dia, a resisténcia as
mesmas deve ser construida com a mesma
frequéncia, o que muda sdo as estratégias e 0s
instrumentos. Entre estes, a pratica docente requer
a emersdo das questbes pertinentes as diferencas
sociais, de género e étnico-raciais, no contexto da
sala de aula. No entanto, ndo tem sido téo
privilegiada esta conexdo entre as relagOes raciais
vivenciadas pelos informantes e as reflexdes a esse
respeito em suas atividades de ensino, pesquisa e
extenséao.

N&o discuto essas questdes, até porque os alunos
estudam isso, quando fazem disciplina da historia.
N&o vejo como discutir isso na minha disciplina. E
também tenho receio de ser mal interpretado, tipo:
levantando bandeira contra o racismo. Fico
preocupado. Tenho consciéncia, mas ndo vejo como
relacionar. (Professor D)

N&o dava para conectar a disciplina Didatica, ndo
tinha como. As vezes, eu conversava com as alunas
— a maioria era mulher. No final da aula, quando
surgia oportunidade, ai conversdvamos. (Professora
B)

Ora veja, no curso de Pedagogia, que € um curso que
transita por todas as licenciaturas, portanto, forma
professores?®, ndo ha na sua grade curricular qualquer
mengdo sobre a questdo étnica e, mais serio, ndo ha
uma linha de pesquisa nessa area. H& um curso de
mestrado 14 e ndo ha uma linha de pesquisa que
contemple essa area. Assim, como esses professores,
que o Centro de Educacdo forma, vao tratar dessas
questdes na escola? Em geral, os curriculos
homogeneizam. (Professora A)

O ndo discutir tais questdes no amago da
Academia ndo pode ser entendido como um
mecanismo de resisténcia, ja que a Universidade e a
po6s-graduacdo devem ser vetores relevantes, entre
outras, dadiscussdo sobre a a¢do afirmativa dentro
desta. Se a Universidade €, ao mesmo tempo, 0
locus de trabalho e de exercicio critico, é também o
locus fecundo para serem discutidas, em multiplas
dimensdes, estratégias, via curriculos, programas e
outros meios, nas licenciaturas ou nas chamadas
areas técnico-cientificas. Em um artigo publicado
na DADOS!?, Sansone (1998) concebe a pos-
graduacdo como o coragao da vida académica, e
campo indispensével para 0 amadurecimento dessas
questdes. Entretanto, as praticas profissionais
comuns desses professores, em sua maioria, nao
incluem essas teméaticas na sala de aula,
correlacionadas as suas disciplinas, em qualquer nivel
da estrutura académica.

3. CONSIDERACOES FINAIS

As préticas profissionais dos docentes em
estudo, grosso modo, presentificam-se, porém,
concomitante e paradoxalmente, distanciam-se no
interior da Universidade. Aproximam-se, quando
se insinuam nas relagdes com os colegas de trabalho
e com os alunos, de modo geral. E afastam-se,
quando s&o por vezes, desconsiderados os fatores
de ordem “racial” nas discussfes académicas e no
trabalho pedagdgico. Inclusive, porque o impacto
dessas inter-relagdes nem sempre é desprovido de
vinculos com impactos sofridos no seio da sociedade
como um todo. Logo, sdo dimensdes que
ultrapassam o pessoal e alcangcam a dimensédo
coletiva. Empreender conjuntamente praticas
democraticas, no que concerne as relacGes
“raciais”, é algo ainda nao presente no dia-a-dia de
parte dos professores da UFPA, quica das
Universidades em contexto mais amplo. Os
testemunhos dos professores negros péem em
relevo a recalcitrante trajetoria profissional deles
numa sociedade comprovadamente preconceituosa.
Por extensao, € igualmente dificil transitar num

15 Em geral, os professores queixam-se acerca dessa lacuna na formacdo docente em nivel superior. Para o aprofundamento desta questéo,
indicamos: SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves. Espago para a educagdo das relagdes interétnicas: contribui¢des da producéo cientifica e da
pratica docente, entre gadichos, sobre negro e educagdo. In: SILVA, Luis Heron da (Org.). A escola cidada no contexto da globalizacéo. Petrépolis:

Vozes, 1998;
Belo Horizonte: Editora da UFMG, 1996.

. Pratica do racismo e formacéo de professores. In: DAYRELL, Juarez (Org). Mltiplos olhares sobre a educacgéo e cultura.

16 Revista de Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, Vol. 41, n° 4, 1998, p. 751-783.
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espaco académico e profissional historicamente
ocupado por ndao-negros.

Esta complexidade no coracdo da vida
académica, concernente a discriminacdo racial, de
certo, reproduz os principios etnocéntricos
impregnados no imaginario social, embora esta
realidade, paulatinamente, seja modificada através
da persisténcia que brota de pequena parcela de
professores e de outros setores da sociedade. A
presenca ainda minima, do contingente negro e
pardo®’, no interior da Universidade representa um
avancgo modesto. Isto se da, especialmente, porque
nela os professores se efetivam através de concurso
publico e portanto, ndo tém como sofrer desagravos
em decorréncia da aparéncia, ja que esta questdo
“é apenas uma outra forma de identificar o branco
— ou de como o conceito ‘branco é construido no
Brasil’” (HUNTLEY, 2000, p. 16). Neste instante,
aludimos ao ingresso daqueles, uma vez que, de
acordo com os depoimentos, sumariamente, aqui
apresentados - o respectivo grupo - nao se
encontra isento de que esses atos discriminatorios

Ihes venham incidir no decorrer de sua trajetdria
profissional.

Essas reflexdes demonstram que urge discutir
a questdo étnico-racial nos cursos de formacédo de
professores, apesar dos seus limites. E necessario
também estimular estudos e pesquisas nessa area, que
perscrutem a questéo racial, considerando a sociedade
brasileira, cujo contingente negro e pardo é
majoritario. No entanto, tropecamos naquilo que
Blajberg (1996, p. 37) preconiza: a discriminagao
racial “passa a ser considerada como algo praticado
no Brasil individualmente e ndo pela sociedade —
passa a ser vista como uma idiossincrasia”. Este é
um problema que atinge o bojo da sociedade e nao
particularmente apenas alguns segmentos, e ndo é
processada apenas individualmente, mas, sim, por uma
boa parte do tecido social. Este texto se tem centrado
no universo académico, mas ciente de que reflete, em
certa medida, a sociedade em si. Portanto, na
Universidade e a p6s-graduacdo — enquanto coracao
da vida académica—: posturas devem ser firmadas,
mas ndo apenas no plano tedrico.
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A REFORMA DO ENSINO MEDIO: UMA CRITICA
EM TRES NIVEIS*

RESUMO

Celso Joado Ferrettit

Esteartigodeservolvecriticasareformadoensinomédiono Brasil nasaspectos politioo-ideoldgico, educacional eimplementaco, tendocomorreferénciaas Diretrizes CurricularesNacionais
parao Ensino Médioeas Diretrizes Curriculares parao Ensino Profissional de Nivel Médio. No primeiro aspecto, apontao risco de umasimples adaptagdo daeducacdoaldgicado
neoliberalismo, submetendo-aaosinteresses produtivosem detrimento dosaspectos formativos e gerais, numaperspectivainstrumental. No segundo, questionaa formacomoestéo
concebidasainterdisciplinaridadeeacontextualizacdo nas Diretrizes Curriculares, oue, centradas no campo dos negécios, e ndo doeducacional, privilegiam omodelo dacompeténcia
sobrevalorizandoasatitudes individuaisem detrimento das agdes coletivas. Noterceiro, indicaumadefasagementre o discursoexplicito naquelas diretrizese apratica, comindagages
referentesas condicOes objetivase subjetivas do pais, em respostaas responsabilidades atribuidas aescola paraatendimentoaoensinomédioeaoen sino técnico.

Palavras-Chave: EnsinoMédio, Globalizacio, Diretrizes Curriculares

Varios trabalhos tém sido produzidos recen-
temente sobre o0 assunto em virtude de sua relevan-
cia e das polémicas que tem suscitado. Sem preten-
der ser original proponho-me examina-lo enfocando-
o0 principal, mas ndo exclusivamente, a partir das
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Meédio e para o Ensino Técnico, sob trés aspectos:

a) politico-ideoldgico
b) educacional
c) implementagéo

1. O aspecto politico-ideoldgico

As reformas educacionais devem ser entendi-
das como aspectos das politicas sociais que sao re-
sultantes e produtoras de a¢es politico-sociais rea-
lizadas, separada ou articuladamente, pelo Estado e
pela sociedade civil, mas implementadas pelo pri-
meiro. Parte-se do suposto de que ambas as instan-
cias se articulam ou degladiam em torno de interes-
ses de grupos sociais que se fazem presentes em
uma e/ou outra. Por essa razdo, carece de sentido,
apesar de ser assim entendido correntemente, dizer
que as reformas s@o gestadas no ambito do Estado,
disseminando-se, por ac¢des deste, de forma demo-

* Recebido: Julho de 2003
* Aceito: Setembro de 2003

cratica ou autoritaria, por toda a sociedade, geran-
do nesta, a0 mesmo tempo, recusas, adesdes ou
ambiguidades.

Na atualidade as sociedades e os Estados na-
cionais defrontam-se com desafios que decorrem de
processos historicos pelos quais tém passado espe-
cialmente nos Gltimos trinta anos. Tais processos en-
globam transformaces profundas nos planos eco-
némico, politico, social e cultural que desencadea-
ram questionamentos em diferentes esferas, entre
elas, a educacional. Diante das transformaces que
vém se operando no capitalismo, em nivel mundial,
assim como em decorréncia de mudangas profun-
das nos planos social e cultural, a educacao tem sido,
de um lado, exaltada pelas contribui¢fes que pode-
ria oferecer para a constituicdo de sociedades mais
ricas, mais desenvolvidas, mais igualitarias e mais
democraéticas e, de outro, especialmente em paises
€omo 0 nosso, profundamente questionada, por nao
estar em condicdes de garantir a populagdo em ge-
ral 0 acesso aos bens culturais, sociais e econémi-
cos que poderiam garantir-lhe os beneficios decor-
rentes de sua pertenca a uma sociedades afluente.

No caso brasileiro, esse questionamento se da
predominantemente em relacdo a educacao publica
e, portanto, a acdo do Estado, ndo raro opondo-a a

1 Pesquisador da Fundagédo Carlos Chagas e professor do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacéo da Universidade de Sorocaba?SP

(Uniso).
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atuacdo da iniciativa privada, generalizada e erro-
neamente considerada de melhor qualidade e, por
isso, mais eficiente. Por esse motivo, assistiu-se, no
pais, especialmente a partir da década de 90 do sé-
culo passado, ndo s6 uma radicalizacdo desse
questionamento, feito inclusive pelo préprio Esta-
do que dele anteriormente se defendia, mas a ado-
cao de medidas que, segundo o discurso corrente,
oficial ou ndo, tinham por objetivo superar as defi-
ciéncias historicamente constatadas, mas so recen-
temente admitidas e assumidas e, a0 mesmo tempo,
elevar o nivel de qualidade da educacao publica de
modo que esta cumprisse o papel que lhe caberia,
segundo tais discursos, na promocao do desenvol-
vimento nacional.

Nessa “cruzada”, por assim dizer, engajaram-
se varios segmentos da sociedade civil, assim como
o Estado, representando, de um lado, os interesses
de setores dominantes, especialmente os ligados ao
empresariado e, de outro, ainda que de forma indi-
reta, 0s interesses de extensos setores da popula-
¢ao, cuja demanda por educacao publica de quali-
dade é historica, pela simples razdo de que esta €,
na maior parte dos casos, a Unica a que tém acesso.

Tal “cruzada” assumiu diferentes facetas, con-
forme os interesses envolvidos, assim como dife-
rentes tipos de materialidade. No plano dos discur-
sos verificou-se, como antes ndo havia ainda sido
verificado, uma intensa participacao dos setores do-
minantes na sociedade brasileira, expondo seus pon-
tos de vista na midia em geral a respeito da educa-
¢do e de seu papel central para o desenvolvimento,
principalmente econémico. Setores dominados, ou
instituicdes entendidas como seus representantes
(sindicatos, partidos politicos, por exemplo) tam-
bém se manifestaram, em muitas oportunidades par-
tilhando as mesmas concepcdes dos setores domi-
nantes quanto ao papel social da educacéo, estimu-
lados ndo pela perspectiva da acumulagéo, como 0s
primeiros, mas pela da sobrevivéncia, face ao fan-
tasma antevisto ou propalado e mesmo experimen-
tado do denominado “desemprego tecnolégico”.

Cabe ressaltar que esta visdo a respeito do
papel central atribuido a educacdo no que tange ao
desenvolvimento econémico e social ndo é nova. A
Teoria do Capital Humano, vigente nos anos 60 ia
em direcdo semelhante. Em segundo lugar é neces-
sario considerar que a tendéncia a sobrevalorizar a
contribuicédo do setor educacional para o desenvol-
vimento acaba por instituir uma outra, que é a de
manter na obscuridade a contribuicdo efetiva que

uma série de fatores, tdo ou mais importantes que
0 educacional, pode trazer para o referido desen-
volvimento (Ferretti, 1993). Entre eles vale a pena
destacar: o enfraquecimento relativo do poder dos
Estados-Nacdo, no contexto do poder internacio-
nal, em consequéncia da globalizacdo da econo-
mia; a posicdo do pais no contexto das disputas
politico-econdmicas mundiais, entre elas as que
dizem respeito as politicas protecionistas adotadas
pelos paises centrais; a auséncia de definicdo de
uma politica industrial compativel com nossa rea-
lidade; a auséncia de uma politica agraria social-
mente mais justa, etc.

No plano das medidas préaticas os setores do-
minantes, com destaque para o empresariado, ado-
taram varias medidas que foram, desde a instalacdo
de escolas em suas empresas até a “adocéo” de es-
colas publicas, sob a forma de parcerias, passando
pela contratacdo de empresas educacionais para a
oferta de cursos supletivos de 1° e 2° graus a seus
empregados. No plano da ac¢do politica ambos 0s
setores se fizeram presentes por meio de “lobbies”
nos espacos publicos, especialmente no executivo
(representados pelo MEC e pelo MThb) e no
legislativo, visando interferir no contetdo da LDB,
entdo em discussao, ou na elaboracdo de medidas
provisorias e decretos que contemplassem seus in-
teresses seja no ambito da formacao geral, seja no
da profissional. Em quase todos os casos, 0s seto-
res populares sofreram reveses, de modo que, em
um e outro &mbito da esfera publica, o que prevale-
ceu foi o interesse dos setores dominantes, ainda
que alguns destes tenham sido compartilhados pe-
los setores populares (por exemplo, aampliagédo do
acesso ao Ensino Médio).

O que importa ressaltar, neste caso, € que tipo
de proposicédo educacional resultou dos embates/ar-
ticulagdes/aliancas que entdo ocorreram. Para tal €
necessario retomar, ainda que rapidamente, alguns dos
elementos inspiradores das propostas que acabaram
se impondo. Um deles diz respeito a globalizagao ndo
sO da economia, mas da informacéo, de politicas, de
uma multiplicidade de valores e praticas sociais e cul-
turais, paralelamente ao discurso de valorizacao das
diferencas e do respeito as peculiaridades das cultu-
ras locais. Outro tem por referéncia as transforma-
cOes que, principalmente a partir de 1970, vém ocor-
rendo no ambito do trabalho com a denominada
“reestruturacao produtiva”.

Das mais diversas formas e por diversos mei-
0s esses elementos se fizeram presentes em muitas
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politicas internacionais e nacionais. No plano edu-
cacional, principalmente por intermédio da acao sis-
tematica de organismos multilaterais, com destaque
para o Banco Mundial, a UNICEF, o PNUD e, par-
ticularmente, no continente latino-americano, a
CEPAL, que promoveram encontros definidores de
diretrizes mundiais (por exemplo, a Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos), assim como
publicaram documentos com a mesma intencao (por
exemplo, “Educacéo e conhecimento: eixo da trans-
formacéo produtiva com equidade”).

O que ressalta desses eventos e documentos é
a “necessidade”, posta pelas transformagdes em di-
versas esferas, mas especialmente na econdmica, de
se buscar a constituicdo de um novo sujeito social,
no plano coletivo, tanto quanto no individual, ca-
paz ndo so de conviver com tais transformag6es mas,
e principalmente, tirar delas o melhor partido, ten-
do em vista 0 bem estar de paises e pessoas. No
documento da CEPAL, acima referido, essa pers-
pectiva é traduzida na férmula “competitividade
auténtica e moderna cidadania”, entendendo-se pelo
primeiro termo a “construcdo e aperfeicoamento
[das] capacidades de [uma nagéo €] (...) uma efeti-
va integracéo e coesdo social que permita aprovei-
tar essas capacidades em fungéo de uma exitosa in-
sercdo internacional, [sendo] sua meta final (...) pro-
mover um nivel mais alto de vida para os cidadaos”
(CEPAL/OREALC, 1992, p. 128) e pelo segundo
“aprofundar a democracia, a coesdo social, a
equidade, a participacdo” (idem, p. 17). Ao primei-
ro termo pode-se legitimamente associar, no ambi-
to educacional, a preparacdo de recursos humanos
(no plano geral e no especificamente profissional)
como uma das facetas da idéia central presente no
texto da CEPAL (1992, p. 15) qual seja, a “incor-
poracdo e difusdo deliberada do progresso técnico
[que] constitui o pivé da transformacéo produtiva e
sua compatibilizacdo com a democratizacéo politi-
ca e uma crescente equidade social”. Tal prepara-
¢do, fundada na assimilacédo de elementos do pro-
gresso técnico, contribuiria, por suposto, para au-
mentar a produtividade de trabalhadores j& inseri-
dos na PEA, ou que nela viessem a se inserir.

Metas defensaveis mas, a0 mesmo tempo, ide-
alizadas, posto que tracam uma mesma linha de po-
litica para todos os paises da América Latina e
Caribe, independentemente de suas peculiaridades,
ao mesmo tempo que fazem supor a possibilidade
de, pela educacéo, entre outras a¢des sociais, pro-
mover exatamente aquilo que o proprio processo

de acumulacdo capitalista recente viria a negar em
poucos anos. Nao que os propositores das politicas
fossem ingénuos. Muito ao contrério, sabiam bem o
que se avizinhava, em funcdo dos desdobramentos
que ja se faziam presentes nos paises centrais, tal
como o desemprego.

Por essa razéo, haveria que cuidar para que,
ao lado da formacéao dos trabalhadores de acordo
com as novas necessidades da producdo, visando,
portanto, os setores de ponta da economia, se 0S
formasse também, e ao restante da populacéo, para
que pudesse se defrontar com a face “inescapavel”
e perversa da “irreversivel” transformacéo da eco-
nomia capitalista, agora hegemonica, assim como
com o também “irreversivel” advento das socieda-
des pos-industriais. Dai a proposicdo da “moderna
cidadania”, tendo em vista um capitalismo “mais hu-
mano”, no qual a equidade e a democracia se sobre-
poriam & exploragdo (ou a “competitividade espu-
ria”, como a denominou eufemisticamente o docu-
mento da CEPAL) em nome do desenvolvimento
sustentado.

Tais preocupagOes ndo eram estranhas a seg-
mentos da sociedade e do Estado brasileiro. Na
mesma época em que o documento da CEPAL foi
publicado, o governo Collor desencadeava varias
iniciativas tendo em vista a adequacéo do parque
produtivo e das politicas comerciais do pais aos
ditames da nova economia mundial. Assim, tal do-
cumento, assim como outros da lavra de organis-
mos multilaterais encontraram acolhida entre os
setores dominantes a quem tais proposicdes inte-
ressavam, 0s quais, como ja foi dito, articularam
“lobbies” para fazer aprovar a legislacdo que, em
diversos ambitos, entre eles o educacional, favo-
recesse seus interesses.

Como se pode verificar na proposta da
CEPAL, o elemento central a ser perseguido é a di-
fusdo do progresso técnico, 0 que sugere que a toda
a proposicdo €é fortemente marcada pelo
determinismo tecnoldgico. A preocupagdo com a
introducdo das novas tecnologias de producéo, de
organizacéo e gestéo do trabalho, da mesma forma,
impregna tanto as “Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para o Ensino Médio” (DCNEM), quanto as
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Profissional de Nivel Médio” (DCNEPNT), promul-
gadas pelo MEC, depois de aprovadas pelo CNE,
em especial esta Gltima.

Permeia ambos 0s textos, mas é explicita no
segundo uma questionavel dicotomia entre
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tecnologias, processos de producgéo e organizagao
do trabalho vigentes, de um lado, nas empresas de
cunho taylorista/fordista e, de outro, nas de nature-
za integrada e flexivel, desconsiderando ou
minimizando as contribui¢6es dos estudos da soci-
ologia do trabalho que destacam a heterogeneidade
e a diversidade observada entre paises (particular-
mente entre 0s mais avangados e os do terceiro
mundo), ramos produtivos, setores de producédo e
empresas quanto ao emprego de tais inovacdes e
quanto ao sucesso obtido em decorréncia de sua
implementacdo. Essa énfase produz, também, uma
questionavel separac¢do entre um dado momento his-
torico, em que a producao seria predominantemen-
te manual, taylorista, rotineira e outro, em que ela
seria de natureza intelectual, flexivel, integrada,
polivalente, fazendo tabula rasa das pesquisas que
mostram a convivéncia entre uma e outra forma de
organizacdo da producdo, mesmo entre 0s paises
avancados, bem como das investigagGes que evi-
denciam a funcionalidade dessa convivéncia até no
interior de uma Unica empresa.

Da mesma forma, ocorre a impropriedade de
atribuir as mudancas em curso predominantemente
ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. Re-
cai-se, assim, num também questionavel
determinismo tecnoldgico como razdo explicativa
das mudancas na producéo e no trabalho e, por ex-
tensdo, de forma direta, das mudancas nas deman-
das em termos das qualificacbes ndo apenas dos
operarios mas, também, dos setores responsaveis
pela administracdo. Em ambos os documentos, e
mais explicitamente no segundo, a qualificacdo é
entendida, inequivocamente, como conjunto de atri-
butos individuais, de carater cognitivo ou social,
resultantes da escolarizagéo geral e/ou profissional,
assim como das experiéncias de trabalho (veja-se,
por exemplo, na discussédo sobre a educacéo profis-
sional de nivel técnico, a referéncia a “flexibilidade
de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento
critico, iniciativa propria e espirito empreendedor™).

Com isso 0 texto incorre em outro equivoco
pois algumas correntes atuais da sociologia do traba-
Iho, de origem francesa e anglo-saxdnica, tém apon-
tado para o caréater limitado da nocdo que nele é to-
mada como referéncia. Tais correntes tém chamado a
atencdo para a necessidade de compreender a qualifi-
cacdo num sentido mais ampliado e mais complexo,
em razao das observacdes de que a defini¢do do lu-
gar ocupado pelos trabalhadores na institui¢do social
empresa, bem como seu salario, oportunidades de

promocao etc-, resultam, para além da posse de sa-
beres e habilidades especificos, da sua condicdo de
classe, sexo, etnia, idade, do prestigio social de sua
ocupacéo, da sua capacidade organizativa como
corporacao, tanto quanto do jogo politico e da cor-
relacdo de forcas que envolve grupos de trabalhado-
res em disputas internas ao seu coletivo ou que mo-
biliza esse mesmo coletivo ou grupos especificos nos
embates com a empresa.

E compreensivel que os educadores se preo-
cupem com o papel que a escola desempenha na
formacéo dos futuros profissionais. Por isso talvez
sejam mais suscetiveis a enfoques que tendem a
sobrevalorizar o desenvolvimento de atributos indi-
viduais, quase sempre calcados numa visao de sub-
jetividade de cunho mais psicoldgico que social.
Correm, com isso, 0 risco de se tomarem pouco cri-
ticos ou pouco avisados quanto ao que deles se es-
pera, podendo enveredar, por viéses como o do
determinismo tecnoldgico anteriormente apontado,
conjugado a um processo de psicologizacgdo do con-
ceito e da pratica que eventualmente dele decorre.

Ao ndo considerar a histéria da educacdo bra-
sileira e assumir como inexoravel a reestruturacdo
produtiva, por meio do determinismo tecnoldgico,
0s documentos parecem preocupar-se, tdo-somen-
te, com a atualizacdo das demandas postas para o
trabalhador na nova divisdo técnica e social do tra-
balho. Tal abordagem, trabalhando sobre as carac-
teristicas aparentes de novos paradigmas, apenas re-
produz o psicologismo naturalizante das relagdes
sociais conflitantes proprias do capitalismo.

Por outro lado, o documento das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio por
centrar-se mais na formacao geral que na especifi-
ca, volta-se mais para os aspectos formativos rela-
cionados a cidadania, assim como para o desenvol-
vimento dos atributos de ordem mais geral referen-
tes ao trabalho e que, por hipétese, podem ser Uteis
ao exercicio de variadas profissées. O documento
das DCNEM, com sua énfase na estética da sensibi-
lidade, na politica da igualdade e na ética da identi-
dade, expressa ndo apenas uma preocupagao com a
formacdo do sujeito que estara vivendo nas socie-
dades p6s-industriais mas, também com a formacéo
de habilidades e competéncias adequadas ao traba-
Iho de natureza capitalista que estara presente nes-
sas sociedades. Esta preocupacao faz sentido, con-
siderando que o processo formativo é cumulativo e
de longa duracdo. Faz sentido, também se se consi-
dera que as transformacdes que estdo ocorrendo
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nessas sociedades no momento presente, particu-
larmente no campo do trabalho, tenderao a seguir o
mesmo curso, 0 que ja passa a ser objeto de
guestionamento, dadas as contradigdes que vao se
manifestando.

Todavia, a questdo a ser ponderada diz res-
peito a cidadania. O termo “moderna cidadania” ime-
diatamente coloca a existéncia de uma que ndo o é.
Pode-se pensar, neste caso, na cidadania classica, a
que se origina na polis grega, mas ganha sua pleni-
tude com as revolucdes burguesas. Mas, se as colo-
camos em confronto, no que diferem? N&o no pla-
no dos direitos politicos, do ponto de vista formal
pois em ambas a democracia é uma referéncia e a
participacdo uma decorréncia. No entanto, no pla-
no da vida real, a efetiva democracia esta longe de
ser uma realidade, tanto quanto ocorreu no ambito
da concepcdo burguesa classica de cidadania.

Por outro lado, uma diferenca marcante entre
a cidadania burguesa classica e a “moderna cidada-
nia” se evidencia no que diz respeito a equidade,
pois ndo é este o conceito com que nos defronta-
mos com a cidadania liberal burguesa classica e, sim,
com o de igualdade, ainda que no plano formal, le-
gal. Por isso, vale a pena aprofundar um pouco essa
distingdo.

Saviani (1998), debatendo o conceito de po-
litica da igualdade presente nas DCNEM, aponta
para a impropriedade, presente no texto, do uso
intercambiavel dos termos igualdade e equidade,
destacando, para isso trés sentidos possiveis atribu-
iveis ao ultimo termo, dos quais ressalto o primeiro:
*“disposicao de reconhecer igualmente o direito de
cada um” que, para o autor, “implica o reconheci-
mento e legitimacdo das desigualdades [uma vez que
tem por consequéncia] (...) o tratamento igual dos
desiguais”. Em contraposi¢éo, o conceito de igual-
dade tem o significado de ““qualidade ou estado de
igual; paridade; uniformidade; identidade. Ressal-
ta, ainda, Saviani que, do ponto de vista ético, o
termo significa “relacdo entre os individuos em vir-
tude da qual eles séo portadores dos mesmos direi-
tos fundamentais que provém da humanidade e defi-
nem a dignidade da pessoa humana”, concluindo
pela incompatibilidade entre ambos. No plano da edu-
cacdo o conceito de equidade tem sido largamente
usado com o sentido de igualdade de oportunidades
(como, por exemplo, a igual oportunidade que todos
teriam para cursar o Ensino Médio dada a ampliacdo
do acesso).

E quanto a coesdo social? Aparentemente ndo

haveria diferenca entre o conceito classico de cida-
dania o “moderno” quanto a este aspecto, posto que
em ambas se prop0e a esfera publica como o espago
da busca do bem comum. As DCNEM propde que
essa coesdo se estribe em um “novo humanismo” de
tempos de transicdo, que permita “reconciliar no
coracdo humano aquilo que o dividiu desde os
primdrdios da idade moderna: o mundo da moral e
0 mundo da matéria, o privado e o publico (...)",
por meio do desenvolvimento de uma “ética da iden-
tidade”, calcada na capacidade de avaliar com auto-
nomia e construir/adotar valores com base nessa
mesma autonomia. A expectativa é a de que, por
essa forma, seja possivel, pelo reconhecimento das
diferencas, construir um mundo mais solidario. Per-
cebe-se aqui que 0 mesmo tema que permeou O
enfoque da politica da igualdade reaparece, ou seja,
o respeito as diferencas. Mas o que significa preci-
samente isso? N&o seria esta uma forma de excluir
incluindo? Numa era que se anuncia como prenhe
de desigualdades e de exclusao, pelas proprias ca-
racteristicas que vao assumindo as sociedades capi-
talistas, é necessario educar homens que, por res-
peitar as diferengas, as mantenham, com a condicao
de, a0 mesmo tempo, manter a coesdo social
ameacada. Esta preocupagdo reaparecerd, coeren-
temente, nos “Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio”, no que tange a Area de Ci-
éncias Humanas, sob a forma de competéncias a
serem desenvolvidas pelos professores.

Especial atencao deve ser dispensada ao pa-
pel a ser atribuido a educacdo nesse contexto, con-
siderando que os desdobramentos resultantes po-
dem simplesmente coloca-la a reboque dos interes-
ses produtivos, ainda que os discursos ressaltem seus
aspectos formativos e gerais. Esta ndo € uma preo-
cupacdo va e destituida de sentido, na medida em
que os discursos referidos ndo deixam ddvidas de
que mesmo a formacdo de carater geral (alias, espe-
cialmente esta) deve orientar-se pelas necessidades
da producéo.

Mas os mesmos discursos fazem questdo de
frisar que tal cometimento reflete, a0 mesmo tem-
po, a preocupacgao de seus proponentes com a ga-
rantia da participacao cidada de todos nas socieda-
des de que sdo membros. Assim, se a educacao se
submete a producéo ela o faz ndo no interesse estri-
to desta, mas no interesse geral da nagéo, em duplo
sentido. Primeiro, no sentido de que, se a produtivi-
dade da economia cresce, todos serdo beneficiarios
porque supostamente melhoram as condi¢des da vida
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nacional; segundo, no sentido de que, tal submisséo
implica, afinal, a elevacao do nivel cultural da po-
pulacdo em geral, uma vez que se postula educacéo
geral de boa qualidade para todos o que significa-
ria, ao fim e ao cabo, no aumento do potencial de
empregabilidade geral. Assim, os interesses da pro-
ducdo se identificam com os interesses ndo sé naci-
onais, mas, também com os de cada trabalhador in-
dividual.

Este, parece ser o teor da longa citagéo abaixo,
em apoio ao ponto de vista de Thurow (1993) de que
uma das alternativas para promover o éxito de uma
economia é a de “fazer os produtos mais baratos e
melhor” (em vez de inventar novos produtos); em tal
caso “a educacédo dos 50% inferiores da populacdo
ocupa o centro do cenario”. O apoio é dado nos ter-
mos de que a adocdo dessa alternativa,

(...) exigird ampliar os circuitos de alta qualidade
do sistema educativo para que a totalidade da popu-
lacd@o possa ter acesso a eles. Ainda que nédo haja
garantia de emprego para todos nds setores avanca-
dos, este cenario necessitara que todos sejam
“empregaveis”. Somente desta maneira se garanti-
ré que tenha plena vigéncia a igualdade de oportu-
nidades e possibilidades de integracéo social. Ao
mesmo tempo, isto permitir4 que as competéncias
desenvolvidas pelo sistema educativo sirvam tanto
para a participacédo cidadd como para desenvolver
‘vias alternativas’ de insercdo no mercado de traba-
Iho no caso de que ndo seja possivel ingressar nos
postos de trabalho de alta tecnologia. (Filmus, 1993.
p.91)

Esta visdo que identifica os objetivos da pro-
ducdo aos da educacdo geral é equivocada porque
0s interesses em jogo nao sao da mesma natureza.
Tendemos a concordar, ao contrario, com 0s pon-
tos de vista de Ibarrola, de que, em primeiro lugar,
é errdneo entender que a educacdo deva adaptar-
se as demandas da producdo, fornecendo-lhe os
recursos humanos de que necessita e, em segundo
lugar, de que também ¢é falacioso “conceber as ne-
cessidades da produgdo como pertencentes a uma
estrutura produtiva homogénea, (...) sem contradi-
cdes, igual para toda a populacdo do pais (...)”
(Ibarrola, 1988. p.50). Uma educacdo que se colo-
que nessa perspectiva assume um forte carater ins-
trumental, ainda que se justifique, para além da
instrumentalidade, pela cidadania. Zibas (s/d) abor-
da bem a questdo, evidenciando a presenca desse
enfoque em textos da SEMTEC, preparatérios a de-
finicdo da proposta do MEC para o ensino médio.

Argumenta a autora que tanto a identificacéo
entre objetivos do ensino e da producdo quanto a
concepgdo pragmatica e técnica de cidadania, ex-
pressa na capacidade de se valer de conhecimentos,
informacdes, etc. para satisfazer necessidades indi-
viduais e interferir em problemas locais, represen-
tam reducionismos perigosos.

No primeiro caso, 0 perigo consiste na possi-
bilidade, ndo desprezivel, de que o contetdo da edu-
cacdo geral seja convenientemente “adequado” as
necessidades futuras da formacao técnico-profissi-
onal e esta circunscrita as necessidades imediatas
da producAo. E esta preocupacio que levou Deluiz
a apontar como um dos possiveis riscos do modelo
de competéncias, qual seja, “a visdo adequacionista
da formacdo”. No segundo caso, 0 perigo consiste
ndo apenas no reducionismo do conceito de cidada-
nia, mas na sua redefinicdo. Como afirma Silva

ao redefinir o significado de termos como ““direi-
tos”, “cidadania”, ““democracia”, o neoliberalismo
em geral e o neoliberalismo educacional, em parti-
cular, estreitam e restringem o campo do social e do
politico, obrigando-nos a viver num ambiente habi-
tado por competitividade, individualismo e
darwinismo social. (1994. p.22)

2. O aspecto educacional

Deve-se chamar a atencdo para o fato de que
0s documentos anteriormente referidos estruturam-
se sobre um conceito cuja origem nado esta no cam-
po educacional, mas no dos negdcios (Hirata, 1994),
0 que, por si s6 ja é indicativo de que as reformas
do ensino médio e do ensino técnico, contrariamen-
te ao afirmado pelos discursos oficiais, tende a pri-
vilegiar os interesses de um setor social e ndo os da
sociedade como um todo: trata-se do conceito de
competéncia, tal como esta sendo entendido no
ambito da Sociologia do Trabalho e da educagéo.

O denominado “modelo da competéncia”, no
campo do trabalho se apresenta como uma nova re-
feréncia especialmente a partir dos anos 70 do sé-
culo XX, nos paises centrais, tendo em vista a in-
troducdo de inovacdes tecnoldgicas de carater fisi-
co e organizacional, bem como a adogédo de novas
formas de gestdo do trabalho, ainda que permane-
cam, funcionalmente, elementos proprios da orga-
nizac&o taylorista das empresas, centradas no posto
de trabalho. A adogdo de novas formas de organiza-
cao do trabalho (just in time, células de producéo,
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por exemplo), desloca o foco de atencdo do posto
para o trabalhador individual, uma vez que, com a
flexibilizac&o das atividades, dele se espera que seja
polivalente. Esta reformulacdo pée em xeque o con-
ceito de qualificagéo profissional, pois este se as-
sentava sobre o posto de trabalho, assim como a
organizacdo do coletivo dos trabalhadores, também
referenciada ao posto.

Tais reformulages, assim como a constatacdo
de que o desempenho das atividades laborais ten-
dem a perder seu carater predominantemente ma-
nual e rotineiro, exigindo de cada um flexibilidade,
capacidade de enfrentar desafios e resolver ques-
tdes emergentes com alguma autonomia, colocam
énfase no desenvolvimento de novos atributos que
passariam a ser exigidos dos trabalhadores, envol-
vendo diferentes dimensdes de sua personalidade
(cognitiva, afetiva e social). A competéncia seria
entendida, nessa perspectiva, como a capacidade de
mobilizar saberes de diversa natureza (o saber pro-
priamente dito, ou seja, 0 conhecimento; o saber-
fazer, ou seja a capacidade de aplicar conhecimen-
tos; e, finalmente, o saber-ser, ou seja, a capacidade
de relacionar-se afetiva e socialmente e ter a dispo-
nibilidade afetivo-social para acionar todos esses
saberes tendo em vista a realizacdo de uma ativida-
de que requeira sua articulacao).

O modelo de competéncia implica a exacer-
bacdo dos atributos individuais, em detrimento das
acoes coletivas na construcdo das identidades e es-
pacos profissionais. Na verdade, o modelo trabalha
sobre o suposto de que tudo no campo profissional
se toma responsabilidade individual, desde a
empregabilidade (a que os documentos, talvez le-
vando em conta o desemprego crescente, denomi-
nam de laborabilidade), até a definicdo dos negdci-
0s com os quais o individuo vai se envolver, passan-
do pelo tipo de treinamento, velocidade de promo-
cao, salario, viagens, beneficios de ordem diversa,
etc. A pedra de toque para essa carreira individual,
da qual o sujeito se torna gerente, conforme expres-
sdo usada em empresas, é sua carteira de competén-
cias, a ser continuamente renovada.

Tal enfoque tende a obscurecer o fato de que
a definicdo, certificacdo e valorizacdo das compe-
téncias (em termos salariais, inclusive), tal como
ocorreu em outros momentos com a definicéo das
qualificacdes, ndo é uma questdo meramente técni-
ca ou escolar, derivada das mudancas no contetido
do trabalho e da introducdo de inovacgdes
tecnoldgicas, mas politica e histdrica, uma vez que

envolve interesses distintos e antagdnicos entre ca-
pital e trabalho, presentes num contexto em que se
quer fazer crer que tais distinges e antagonismos
devem dar lugar a outro tipo de enfoque (a negoci-
acdo) em nome da produtividade, da
competitividade, do mercado e da qualidade, no qual
ela (a negociacédo) aparece como o estagio mais evo-
luido, democratico e civilizado das relacGes capital/
trabalho. Isto pode significar, no limite, a “naturali-
zacdo” da producdo capitalista e a negacdo, como
“atrasado”, do embate politico em torno de interes-
ses divergentes. Pode significar, também, a “natura-
lizacdo” da competéncia como alternativa a forma-
¢ao do trabalhador, secundarizando o fato de que
sua instituicdo depende da correlacdo de forcas em
disputa no interior da empresa e da sociedade brasi-
leira, neste momento historico, correlagao esta que
impde limites & sua utilizacdo como instrumento da
producdo. O tratamento técnico desmobiliza, por-
tanto, a acdo politica e a desqualifica, com base no
argumento de que o primeiro se apoia na ciéncia, na
tecnologia, na produtividade, no mercado (na “rea-
lidade”, enfim), enquanto que a segunda ganha co-
res de simples ideologia a servi¢o de “interesses
meramente corporativos”.

Né&o obstante, a educacdo basica solicita-se
que desenvolva competéncias de natureza ampla,
passiveis de ser utilizadas no exercicio de diferentes
profissdes e as escolas técnicas e agéncias de for-
macao profissional delega-se a responsabilidade de
oferecer educacao profissional de nivel técnico, se-
paradamente da primeira, mas com o0 mesmo intuito
- desenvolver competéncias - neste caso de carater
mais especificas que as desenvolvidas na educacéao
béasica, mas a elas articuladas, de modo que o siste-
ma de ensino se unifica pelo desenvolvimento das
competéncias e se dualiza como redes.

Para fazé-lo, os documentos, em especial as
DCNEM, indicam, como procedimentos
metodoldgicos, a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo. A primeira implica a “possibilida-
de de relacionar as disciplinas em areas de projetos
de estudo, pesquisa e agdo”. A segunda significa que
0 contato do aluno com o conhecimento deve ser
mediada pela relagdo entre esse conhecimento e
“’areas, ambitos ou dimensfes presentes na vida
pessoal, social e cultural. O pressuposto é o de que
a aprendizagem sera mais efetiva se se tornar signi-
ficativa para o aluno. Para isso os contetidos a se-
rem aprendidos devem estar relacionados a experi-
éncias, relacdes e contextos que também tenham sig-
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nificado para esse aluno. Dos contextos possiveis,
“0 trabalho € (...) 0 mais importante da experiéncia
curricular no ensino médio, de acordo com as dire-
trizes tragadas pela LDB (...).

Em principio, deve-se considerar que a
interdisciplinaridade e o ensino por projetos ndo
representam novidades no meio educacional tendo
sido, em muitas oportunidades, defendidos por edu-
cadores respeitados. Idem quanto a contextualizacdo
e a nocdo de que “o trabalho é o principio
organizador do curriculo”. Por isso ndo se trata de,
abstratamente, recusar esses enfoques pedagdgicos,
até porque fazem sentido e, em muitas circunstanci-
as contribuem efetivamente para a melhoria da apren-
dizagem e para conferir sentido social e politico aos
contetdos aprendidos, em especial quando se refe-
rem ao trabalho.

O que esta em questdo € o sentido que tais
proposi¢des ganham nos documentos citados,
considerando-se 0 uso que se pretende fazer de-
las. O trabalho como principio educativo ja foi
defendido por Gramsci com um sentido social
muito mais elevado, pois no seu enfoque tratava-
se de desenvolver nos alunos uma compreensao
profunda do trabalho e suas relagdes com a vida
ético-moral, com o objetivo Gltimo de constru-
cdo de uma contra-hegemonia a hegemonia do
Capital. Nas proposic6es da reforma educacional
brasileira o que se privilegia € o estabelecimento
de umarelacdo adaptativa as mudancas que estdo
se operando no campo do trabalho, de modo que,
com o desenvolvimento de competéncias superi-
ores, os alunos se tomem, futuramente, trabalha-
dores mais produtivos e cidaddos mais compro-
metidos.

No caso da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo corre-se o risco de, por conta do
objetivo que levam a sua utilizagdo - o desenvolvi-
mento de competéncias - promover-se a subsungéo
dos conhecimentos disciplinares a sua
aplicabilidade. Em outros termos, corre-se o risco
de ser priorizada mais a aplicacéo dos conhecimen-
tos a situacdes de carater instrumental que seu do-
minio profundo e efetivamente significativo. Ndo
se trata de mera elocubracdo. Ao se referir as su-
gestBes e recomendaces de Claudio Moura Cas-
tro e Jodo Batista Araujo e Oliveira para o Banco
Mundial, no que diz respeito ao ensino de 2° grau,
Cunha traz a tona a convergéncia de opinides en-
tre ambos quanto aos conteudos a serem privilegi-
ados pelo ensino médio:

Mas, a solucdo que Castro defende como a mais apro-
priada é a que estaria sendo aceita na Europa: rejei-
tar 0 ensino de 2° grau meramente propedéutico tan-
to quanto a ‘velha opcéo profissionalizante’ em pro-
veito de cursos secundarios aplicados ou mais volta-
dos para certas areas, como as comerciais, as artisti-
cas, as bioldgicas, as industriais. A idéia ndo seria a
de profissionalizar, mas, sim, ‘vestir’ 0s mesmaos con-
tetidos académicos (ciéncias, matematica, comunica-
¢do, escrita) com ‘roupagens’ da area. E exemplifica:
aprende-se matematica aplicada nos negocios; fisi-
ca, estudando maquinas ferramenta; ler e escrever,
redigindo relatdrios e lendo manuais de computa-
dor...)

(...) Oliveira [defende a solug8o dos] sistemas educa-
cionais da OCDE, em reforma,[que prop6e] a adocédo
dos cursos que procuram ensinar disciplinas académi-
cas hum contexto aplicado, ao mesmo tempo em que
permitem ao aluno aprofundar, desde cedo, seus co-
nhecimentos e habilidades nas &reas em que possui
maior vocagdo ou talento, assim como habituar-se as
caracteristicas e demandas do mundo do trabalho. Ao
invés de prepararem para ocupagdes especificas, esses
cursos tipo “tech prep” norte-americano visam areas
educacionais cada vez mais amplas, embora
‘vocacionadas e direcionadas’, o que permitiria aos
alunos o desenvolvimento intelectual, o dominio da
competéncia e a busca da exceléncia” (Cunha, 1997,

p. 13 e 15)

Em suma, dado que o importante é o desen-
volvimento de competéncias, desempenhando 0s
contetdos disciplinares um papel subalterno em re-
lacéo a esse objetivo maior, a metodologia propos-
ta se transforma ndo em mera indicagdo, mas na Ginica
alternativa viavel se se quiser manter a coeréncia
entre fins e meios.

3. A implementacao

A formulacédo e a implementagéo das refor-
mas se deram de forma pouco democrética, apesar
das tentativas governamentais de fazer crer o con-
trario. As audiéncias publicas, realizadas com o in-
tuito propalado de ouvir a comunidade dos educa-
dores quanto ao que propunha a Camara do Ensino
Basico do Conselho Federal de Educacgdo para o
Ensino Médio e para o Ensino Técnico por meio
das diretrizes citadas anteriormente, tiveram pouco
efeito pratico, na medida em que os varios comen-
tarios, criticas e sugestdes nao foram incorporados
ou o foram superficialmente, de modo que o espiri-
to dos pareceres produzidos no &mbito do CNE nao
foi alterado no fundamental. Nesse sentido, as audi-
éncias cumpriram o papel de legitimacéo social do
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que ja estava definido, a revelia dos que delas parti-
ciparam como convidados.

No documento das DCNEM, por outro lado,
afirma-se que

a proposta pedagdgica da escola serd a aplicacao de
ambos, principios axiolégicos e pedagdgicos [que
estruturam as DCNEM], no tratamento dos conted-
dos de ensino que facilitem a constituicdo de compe-
téncias e habilidades valorizadas pela LDB
[traduzidas em areas curriculares a serem detalhadas
em conteddos disciplinares] (...) Essa sintonia fina
(...) seré o espaco no qual a identidade de cada escola
se revelara como expressao de sua autonomia e como

resposta a diversidade”

No entanto, essa afirmacéo, de carater demo-
cratico, é negada pela realidade, da qual os conse-
Iheiros do CNE certamente tém conhecimento. Ten-
do-se em vista as condi¢des objetivas do pais, a dras-
tica reducdo dos gastos sociais, em particular na edu-
cacdo, as condicdes precarias das redes de ensino
publico, as reconhecidas deficiéncias na formacéo de
professores, parecem pouco realistas tanto as diretri-
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COMPANHIA DE APRENDIZES MARINHEIROS DA
PROVINCIA DO PIAUI: O RECRUTAMENTO A
ARMADA E O ACESSO DA CRIANCA POBRE
A ESCOLA (1874 a 1915).

RESVO

Esteartigo versasobreaCompanhiade Aprendizes Marinheiros, sediadanacidade de
Pamaiba/PI, noperiodode 1874a1915. Oestudofoi elaboradoapartir daanélise de
fontesdocumentaispreservadasnoArcuivoPUblicodo EstadodoPiauii e nelediscutiremos
abipolaridade presente narelagio que se constituia paraacomposicdo humana aser
atendidapela Companhia: deum lado, osinteressesdaMarinhaparaorecrutamentoa
Amadaedooutro,apossibilidade doacessoda criancapobre aescola.

Palavras-chave: Armada, Crianga, Escola.

Rozenilda Maria de Castro Silva *

ABSTRACT™

Thisarticleisaboutthe Company of Navy Apprenticesbased inPamaiba/Pl,
from1874101915. Thesurveywascarried outfromtheanalysisof documentspreserved
atthe Public File inthe State of Piaui, in thisarticle, we will discuss the bipolarity in
whichhumancompositionistobe understood by the Company: ononehand, thereare
Navy interestsinrecruiting toArmade on the other, there is the possibility tothe
accessof poor childrentoschool.

Keywords: Armade, Children, School.

As Companhias de Aprendizes Marinheiros
surgiram no Brasil em 1840. A Companhia de
Aprendizes Marinheiros da Provincia do Piaui, tema
da nossa dissertacao de Mestrado!, comegou a fun-
cionar na cidade de Parnaiba, no dia 1° de junho
de 1874, criada pelo Decreto n° 5.309, de 18 de
junho de 1873, e cujo servico foi regulado pelas
Disposi¢coes do Decreto n°1.517 de 4 de
Janeiro de 1855, 0 mesmo da criagdo da Compa-
nhia de Aprendizes Marinheiros da Provincia do
Para.

Este estudo foi elaborado a partir da analise
das seguintes fontes documentais: correspondén-
cias do Comandante da Companhia de Aprendizes
Marinheiros, Capitdo do Portos de Parnaiba, Pre-
sidente da Provincia do Piaui e do Ministério dos
Negdcios da Marinha do Rio de Janeiro; Relatori-
os dos Presidentes da Provincia do Piaui e Cole-
cao de Leis do Brasil, correspondentes ao perio-
do imperial.

Artigo recebido: agosto de 2003
Aceito: outubro de 2003

O Recrutamento a Armada

No Piaui, mesmo antes da instalacdo da Com-
panhia de Aprendizes Marinheiros, aProvincia ja
se responsabilizava pelo envio de menores a Arma-
da, conforme Circular de 03 de junho de 1861, do
Ministério dos Negdcios da Marinha, enviada ao
Presidente:

Na distribuicdo dos recrutas, comque cada uma das
Provincias deve contribuir para o servico da Armada
no anno financeiro de 1861 a 1862, em vista das
Instruc¢des mandadas observar por Decreto n® 1.591,
de 14 de abril de 1855, a essa toca 0 nimero de trin-
ta, além dos menores para a Companhia de Aprendi-
zes Marinheiros, e de voluntarios... 2

O Governo da Corte, anualmente, definiao
namero de voluntéarios e recrutas com que cada
Provincia deveria contribuir para o efetivo da For-
ca Naval. O recrutamento era feito por intermédio

* Mestranda em Educacdo pela Universidade Federal do Piaui. Orientador, Prof. Dr. Antonio de Padua Carvalho Lopes.

** Traducdo: Professora Glacilda Nunes Cordeiro.

! Apesquisa abrangerd a histdria desta institui¢do educativa no periodo de 1874 a 1915.

2APPI, Circular s/n, 12 Secgdo, Fundo: Municipios, Subsérie: Parnaiba, anos 1860-1889.
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das Capitanias dos Portos, das Autoridades e Agen-
tes que o Governo no Municipio da Corte e os
Presidentes nas Provincias designassem para tal
fungdo. Os voluntérios eram definidos em classes,
e os aprendizes marinheiros pertenciam a 62 clas-
se. Ap0s o recrutamento, o destino dos menores ja
estava definido nas instrugdes do mesmo Decre-
to, Art. 34:

Nas outras Provincias proceder-se-ha
semelhantemente [ao municipio da Corte e Provin-
cia do Rio de Janeiro] sendo todos os voluntarios e
recrutas remetidos as Capitanias respectivas, onde
as houver, depositados a bordo de hum Navio de
Guerra, ou Quartel da Marinha, e na falta deste, nos
lugares que forem designados pelos Presidentes, para
dali seguirem na primeira ocasido opportuna para a
Corte, onde serdo entregues na Fortaleza de
Villegaignon ao Comandante Geral do Corpo de

Imperiaes Marinheiros.®

Alei n°148, de 27 de agosto de 1840, que
cria as Companhias de Aprendizes Marinheiros no
Brasil, lei em que o Imperador D. Pedro Il fixa as
Forcas do Mar para o0 ano financeiro de 1841 a 1842
e determina a quantidade de pracas das Forcas Na-
vais, ¢ bem clara quanto a finalidade dessas
Companhias, conforme descreve os artigos abaixo:

Art.4° O corpo de Imperiaes Marinheiros sera eleva-
do, logo que seja possivel, a0 ndmero de doze Com-
panhias com cento e seis pracas cada uma.

Art. 5° Além das Companhias mencionadas no arti-
go antecedente, havera outra de  Aprendizes Mari-
nheiros, que podera ser elevada até o nimero de du-
zentos menores de idade de 10 a 17 annos, que fica-

r4 addida ao Corpo de Imperiaes Marinheiros. *

Segundo o Decreto que regulava o funciona-
mento da Companhia de Aprendizes Marinheiros na
Provincia do Piaui, em seu Artigo 8°, para ser admi-
tido como aprendiz marinheiro, era necessario: ser
cidadao brasileiro; ter aidade de 10a17 anos; ser
de constituicdo robusta e propria para a vida do mar.
Também poderiam ser admitidos menores de 10 anos
de idade, que apresentassem desenvolvimento fisico
suficiente para comecar o aprendizado.

De acordo com as normas regulamentares, a
Companhia deveria atender a duzentos menores,

3Decreto n® 1.591 de 14 de abril de 1855.

“Collecdo das Leis do Império do Brasil, 1840. Tomo 11, Parte I, p. 33.

vagas a serem preenchidas com: voluntarios ou con-
tratados a prémio; com os 6rfaos e desvalidos, que
possuindo os requisitos acima, fossem remetidos
pelas autoridades competentes.

A quantidade de menores alistados nas Com-
panhias de Aprendizes Marinheiros erauma preocu-
pacdo constante do Ministério dos Negdécios da Ma-
rinha. Diversos avisos foram expedidos por esse Or-
gédo, chamando a atencéo dos Presidentes das Pro-
vincias para a indeclindvel necessidade de promove-
rem o seu bom desenvolvimento, inspecionando-as
com frequéncia e minuciosamente com o objetivo
de conseguir o alistamento da quantidade desejada
de menores. Em circular de 23 de julho de 1875, en-
viada a Provincia do Piaui, o Ministério dos Nego-
cios da Marinha enfatiza a postura com que o Presi-
dente deve proceder no recrutamento paraa Compa-
nhia de Aprendizes Marinheiros:

Os factos tem demonstrado que regularmente
prosperdo aquellas companhias sobre as quaes a pri-
meira autoridade da Provincia exerce, com desvelo
constante e pronunciado interesse a influéncia de que
official e particularmente dispde. O exemplo mais re-
cente é o da Companhia de Menores existente no Rio
Grande do Norte. E considerando-se que n’aquelle
ponto do Império tem sido vencidas, para 0 caso em
questdo, difficuldades muito maiores do que as que
se apresentdo em outras localidades, onde é crescido
0 nimero de jovens e a quem se pode conceder o fa-
vor da lei, com interesse para elles e para o paiz,
conclue-se a possibilidade de igual resultado em to-
das as Provincias desde que os Presidentes, como é
de esperado, apoiando-se sobretudo no auxilio indis-
pensavel e efficaz dos juizes de érfaos, dediquem-se
a prestar entre outros servicos de grande importancia
aquelle de que trato e que sem dudvida alguma é rele-
vante. °

Em 04 de outubro de 1875, o0 nimero de 41
menores existentes na Companhia informado num
relatério do Capitdo dos Portos de Parnaiba ao Pre-
sidente da Provincia do Piaui, demonstraa preocu-
pacdo daquele por ser uma quantidade insuficiente
para fornecer marinheiros a Armada.

...levo ao conhecimento de V.Exa que a Companhia
de Aprendizes Marinheiros desta Provincia aquarte-
lada na cidade de Parnahyba estd em bom estado

SAPPI, Circular n° 2022, 22 Seccdo, Fundo: Ministério da Marinha, anos 1870-1898.
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quanto ao aceio em geral, instrucdo, disciplina e boa
ordem na marcha do servi¢o; mas nota-se que o ni-
mero dos menores ¢ insuffisciente para fornecer os
marinheiros necesarios a nossa Armada; fim princi-
pal para que ella e as outras Companhias foram
creadas.®

O Capitdo dos portos, apos fazer considera-
¢Bes a outros pontos no corpo do relatério, reto-
mava a mesma questdo: “Finalmente a maior ne-
cessidade é de menores”.

Ja em 16 de outubro do mesmo ano, o Minis-
tério dos Negdcios da Marinha, no Rio de Janeiro,
expedia outra Circular ao Presidente do Provincia,
abordando o mesmo assunto:

Uma das causas que mais poderosamente tem con-
corrido para impedir que se complete as Companhi-
as de Aprendizes Marinheiros, é a repugnancia que
sentem pais e tutores em destinar seus filhos e pupi-
los a vida do mar, certamente por ignorarem as van-
tagens e favores [grifo nosso] que a lei confere aos
menores, durante e depois de concluida a aprendiza-
gem. Para remover este mal, convém que V.Exa tor-
ne bem publicas e notérias as disposicdes de lei
concernentes ao assumpto, fazendo-as transcrever nos
jornaes dessa Provincia, e em editaes que serdo afi-

xados nas portas das Igrejas.’

As vantagens e favores mencionados pelo
Ministério do Negdcios da Marinha, na citagao aci-
ma e conferidos por leis, s&o as seguintes:

—Um prémio de cem mil réis aos pais ou tuto-
res de voluntarios menores destinados a Compa-
nhia de Aprendizes Marinheiros; 8

— Os menores aprenderiam também a ler, es-
crever, contar, riscar mapas e a Doutrina Crista, ser-
vindo-lhes de Mestre o Capeldo do Arsenal, ou um
Oficial Marinheiro, que tiver as habilitagGes neces-
sarias.® Para os interesses especificos dos servi-
cos da Marinha, os aprendizes teriam a instrucao
militar (aprenderiam a entrar em forma, perfilar, até
a escola de pelotéo, artilharia, armas brancas) e a

instrucdo nautica (a arte do marinheiro: fazer pi-
nhas, costuras, alcas, nés, aparelhar e desaparelhar
um navio). Sempre que fosse possivel, os Aprendi-
zes teriam exercicios de natagdo;

— No ato de assentar praca na Companbhia, 0s
menores receberiam gratuitamente um fardamento,
incluindo: um boné, um lenco, uma farda, uma
camisa, uma dita de brim, um par de sapatos, uma
maca, um colch@o e travesseiro, uma manta e um saco
. De seis em seis meses receberiam uma camisa, uma
dita de brim e um par de sapatos. De ano em ano um
boné e um lengo. De dois em dois anos uma farda e
uma calca. Poderiam, além disso, ter acesso a mais
pecas de que extraordinariamente precisassem, pa-
gando-as com seus proprios vencimentos; 1°

— Os aprendizes receberiam vencimentos men-
sais no valor de trés mil réis;

— Os Aprendizes Marinheiros poderiam con-
tribuir mensalmente para a formacgéao de um pecu-
lio, com valor igual a terca parte do soldo que re-
ceberiam, cujo valor seria depositado a juros nas
Caixa EconOmica e, na falta destas, nas Tesoura-
rias de Fazenda. > Nos meses em que 0s aprendi-
zes nao estivessem em débito pelo fornecimento
da farda ou de tratamento hospitalar, a contribui-
cdo parao peculio seria duplicada. ** Os prémios
concedidos aos pais ou tutores e repassados aos
aprendizes poderiam ter igual destino. Com as
mesmas formalidades estabelecidas para o paga-
mento das pracas, o aprendiz marinheiro recebia o
restante do soldo, liquido das contribuicdes e dos
descontos legais.

As cadernetas com as quantias depositadas e
0S juros vencidos seriam entregues aos seus respec-
tivos contribuintes quando esses tivessem baixas do
Corpo de Imperiais Marinheiros, independentemente
do motivo e a seus pais ou tutores e, na falta des-
tes, ao Juiz de Orfios, se durante a menoridade os
aprendizes fossem desligados das Companhias por
incapazes do servico. Nos caso de desercédo ou fale-
cimento, a importancia da contribuigéo seria re-

SAPPI, Oficio n° 593, Fundo: Municipios, Subsérie: Parnaiba, anos 1872-1887.
"APPI, Circular s/n, 22 Sec¢do, de 16 de outubro de 1875, Fundo: Ministério da Marinha, 1870-1898.

8Art. 19, do Decreto 1.591 de 14 de abril de 1855.
°Art. 17 do Decreto n° 1517 de 04/01/1855.

©Art. 44 do Decreto n° 411 A de 5 de junho de 1845.
1Art. 65 do Decreto n® 411 A de junho de 1845.
12Art. 1 do Decreto n° 5.950 de 23 de junho de 1875.
18Art. 2 do Decreto n° 5.950 de 23 de junho de 1875.
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vertida em beneficiodo asilo de invalidos, salvo se
fosse legalmente reclamada.*

— Quando 0s menores passassem a ser praca
do Corpo de Imperiais Marinheiros e, como tais,
servissem durante seis anos, obteriam licenga em tem-
po de paz para navegar em navios mercantes duran-
te trés anos, devendo obrigatoriamente apresentar-se
ao Corpo ap6s o periodo, sob pena de serem consi-
derados desertores. Os admitidos como grumetes,
que servissem durante doze anos, teriam as suas bai-
xas, mas se preferissem continuar na Marinha, per-
ceberiam, além dos soldos correspondentes as suas
funcgdes, uma gratificagdo de mais um terco do mes-
mo soldo. Ao completar dezesseis anos de servico,
teriam direito a sua reforma, com uma pensdo
igual metade do respectivo soldo; *°

Apos fazer referéncia as vantagens e aos fa-
vores concedidos por leis, a Circular do Ministério
dos Negdcios da Marinha, enviada ao Presidente
da Provincia, abordava sobre as formas de recruta-
mento de menores paraa Companhia de Aprendizes
Marinheiros da Provincia do Piaui,nos termos:

Dando também conhecimento official destas disposi-
¢Oes [vantagens e premiacdes definidas por leis] aos
Juizes de Orphdos e autoridades policiaes, devera
V.Ex ainda prenenil-os de que esta providéncia ndo
exclue outros meios suasorios, que elles ndo cessarao
de empregar, para conseguir que os pais e tutores de
menores nas condi¢des de ser alistados, se prestem a
mandal-os para as Companhias dessa Provincia ou
para a Seccéo filial que houver no lugar de sua resi-

déncia.®

Os relatérios dos Presidentes da Provincia do
Piaui, aqui analisados, quando referiam-se a Com-
panhia de Aprendizes Marinheiros, o assunto
prioritariamente tratado eraa questdo da quantida-
de de menores, conforme relata 0 Desembargador
Delfino Augusto Cavalcanti d’ Albuquerque ao pas-
sar a Administracdo da Provincia ao Dr. Luiz Euge-
nio Horta Barbosa, em 04 de agosto de 1876:

Ainda ndo pdde attingir ao fim desejavel essa com-
panhia quanto ao nimero de meninos, que nao pas-

Art. 4 do Decreto n° 5.950 de 23 de junho de 1875.
15Art. 29 do Decreto 411 A de 5 de junho de 1845.

sava quando aqui acheguei, de 40; mas esse nimero
estd hoje elevado a 90 com a remessa de meninos,
que se tem feito d’esta capital, uns voluntariamente
offerecidos pelos Paes e tutores e outros apresenta-

dos pelas autoridades policiaes. ¥

Apesar das preocupacdes das autoridades
competentes, o nimero de menores alistados na
Companhia aumentava progressivamente, conforme
0 quadro abaixo:

DR

é

13/07/1874
04/10/1875
04/08/1876
02/01/1877
13/04/1877
20/09/1877
01/06/1878
13/12/1878
08/08/1887

Fonte: Relatdrios dos Presidentes da Provincia do Piaui e oficios do
Capitdo dos Portos.

w%ggggeag

Supde-se que a oscilagdo quantitativa pre-
sente na Companhia de Aprendizes de Marinheiros,
observada a partir de 1877, ¥ estava atrelada a
varios fatores:

1 — Pelo envio dos menores a Corte, o préprio Re-
gulamento da Administracdo da Companhia estabe-
lecia que o aprendiz marinheiro, ao completar
dezesseis anos de idade e trés, pelo menos, de ins-
trucdo no Quartel da Provincia, seria remetido para
0 Quartel Geral na Capital do Império, onde conclui-
ria sua educacao militar e nautica. Art. 23 do Decre-
ton° 1517 de 04/01/1855 (MARQUES, 2000, p.116);

Uma correspondéncia do Ministério dos Ne-
gocios da Marinha, enviada ao Presidente da Pro-
vincia, confirmaa solicitagdo do envio de menores
da Companhia a Corte, mesmo sem completar a
idade e a instrucéo estabelecidas no regulamento da
Companhia:

BAPPI, Circular s/n 22 Seccdo, de 16 de outubro de 1875, Fundo: Ministério da Marinha, 1870-1898.
"APPI, Relatério do Presidente da Provincia do Piaufi, de 1876, Caixa 5, anos 1874-1878.

180 Relatorio do Presidente da Provincia informa que o nimero de menores acha-se completo, dai a suposicao de que seja 0 nimero 200, por ser

esse 0 nimero a ser atendido pela Companhia.

%0 que ndo significa dizer que ndo existia em anos anteriores, os documentos analisados apresentaram dados apenas desses periodos especificos.
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... a vista do crescido numero de cento e vinte seis
Aprendizes alistados na Companhia dessa Provincia
(...) convem que sejam enviados ao quartel do Corpo
de Imperiaes Marinheiros nesta Corte os Aprendizes
que ndo tendo completado a idade e a instrucéo regu-
lamentar, apresentarem, entretanto, o necessario de-
senvolvimento physico. 2°

2 — Uma outra forma regulamentada de enviar me-
nores da Companhia a Corte referia-se a punicéo
dos aprendizes, conforme oficio do Capitdo dos
Portos ao Presidente da Provincia:

Levo ao conhecimento de V.Sa., que nesta data [02/
08/1875] fiz seguir para a Corte com destino ao Corpo
Central dos Aprendizes Marinheiros: Geraldo Pereira
Branddo, José Paulino da Silva e Raimundo Pereira
d’Oliveira. O primeiro por causa do seu mau compor-
tamento que ja se tornara prejudicial aos outros apren-
dizes e o segundo e terceiro por se acharem imersos

no Art. 39 do Decreto n° 1517 de 04/01/1855.%

Segundo o Artigo acima, o0 aprendiz que
desertasse e fosse capturado, ou se ndo se apresen-
tasse dentro de trés meses, seria remetido para o
Quartel Central da Corte, sendo conservado preso
até a ocasido da partida. Apresentando-se volunta-
riamente dentro de trés meses depois da desercao,
continuaria na Companhia, sofrendo, neste caso, o
castigo correcional que o comandante da Compa-
nhia julgasse justo.

3 — A fuga dos menores, sempre que as ocasides
permitissem, como no exemplo a seguir, segundo
oficio do Quartel da Companhia enviado ao Capi-
tdo dos Portos de Parnaiba:

Participo a V.Sa., que hoje [11/08/1876] pelas cinco
horas da manha na ocazido da limpeza dos cubos
auzentardo-se do quartel protegidos pela escuri-
dédo os aprendizes marinheiros de n° 90 Jodo Perei-
ra da Silva, 96 Rufino Crocyl e 97 Francisco Pasa
Tempo. O de n° 90 foi remettido pelo Exmo. Sr. Pre-
sidente da Provincia e asentou em 26/06 e 0s outros
dous fordo remettidos pelo Juiz d’orfdos da
Parnahyba Dr. José Félix de Sampaio e apresenta-

réo praga a 9 do corrente mez.?

4 — E, finalmente ao nUmero de mortes que ocorria
no interior da Companhia. No periodo de 17 de no-

vembro de 1874 a 13 de dezembro de 1875, foram
confirmadas as mortes de cinco menores: um de fe-
bre tiféide, um de tisica pulmonar, um de diarréia e
os outros dois de doenca né&o identificada na docu-
mentacgéo pesquisada.

Apesar das constantes preocupagfes com 0
alistamento de menores, é possivel que a maioria
dos ingressos fosse de aprendizes enviados a Com-
panhia por pais ou tutores, considerando-se as cons-
tantes correspondéncias do Capitdo dos Portos ao
Presidente da Provincia solicitando autorizagdo para
a Alfandega de Parnaiba liberar o pagamento do
prémio.

Sobre essa questdo, Renato Pinto Venancio
(1999), retrata a situacao na Provincia da Bahiaem
1885:

...Os documentos da instituicdo ndo deixam duavidas
a respeito dos motivos que levaram a expansdo do
nimero de matriculados: dos 139 inscritos, 102 eram
‘voluntérios’, 35 haviam sido enviados pela policia e
apenas dois provinham da Casa dos Expostos; situa-
¢do ndo muito diferente constata-se nas demais com-
panhias espalhadas pelo Brasil. (...) pois a referida
instituicdo consistia em uma das pouquissimas alter-
nativas de aprendizado profissional destinado a in-
fancia pobre. (p.199)

O acesso da crianga pobre a escola

Na Provincia do Piaui, 0 acesso a escola,
mesmo nas familias abastadas, era dificil, realidade
que se espalhava por todo o pais. Segundo Maria
Elizabete Xavier, et al, (1994 ), a instrucéo ele-
mentar para as camadas mais privilegiadas da popu-
lagdo brasileira, de modo geral, durante o Periodo
Imperial (1822-1889), ficou a cargo da propria
familia. Para Alcebiades Costa Filho (2000), ...”Es-
tas [escolas familiares] eram instaladas nas fazendas
das pessoas mais ricas e em comunidades rurais, que,
(...) contratavam mestres ambulantes.(p.93). O mes-
mo Autor acrescenta a nossa discussdo um pano-
rama do Piaui provinciano, com relagdo a instrucéo
publica:

Quanto ao sistema de ensino, pode se dizer que, a par-
tir de 1834, quando o governo central delegou ao go-
verno das Provincias o poder de organizé-lo e admi-
nistra-lo, foram criadas no Piauf as escolas oficiais de
ensino primario, secundario e profissionalizante. En-

2APPI, Circular n® 2189, 22 Secgdo, de 30 de outubro de 1877, Fundo: Ministério da Marinha, anos 1870-1898.
ZAPPI, Oficio n° 522 de 02 de agosto de 1875, Fundo: Municipios, Subsérie: Parnaiba, anos 1872-1887.
2APPI, Copia do Oficio n° 98 de 11 de agosto de 1876, Fundo: Municipios, Subsérie: Parnaiba, anos 1872-1887.
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tretanto, o raio de abrangéncia do sistema oficial li-
mitava-se as cidades e vilas, deixando a maior parte
da populacao piauiense a margem do processo de en-
sino, vez que esta habitava na zona rural. Contudo,
mesmo na zona urbana, a demanda por vagas na es-
cola oficial foi sempre baixissima. Em geral, freqlien-
tavam-na apenas as pessoas oriundas dos grupos so-
ciais de destaque ou segmentos dos grupos interme-
diarios mais articulados com a cultura letrada. (p.148)

Para Miridan Brito Knox Falci (1991), em-
bora a leitura e a escrita fossem ideais desejados
por muitos, quando percebiam a sua dependéncia
na elaboracdo de documentos mais intimos:

Poucas pessoas souberam ler e escrever, no século
passado [século XIX], mesmo entre as categorias
mais abastadas, no Piaui. Aprender a ler e escrever é
dificil e somente a imposicdo do ensino primario
gratuito viria, ja no século atual [ século XX], a am-
pliar o nimero dos alfabetizados. (p.29)

Segundo o Censo de 1872, op. cit, a popula-
cao geral da Provincia do Piaui era em torno de
237.951 habitantes. Deste universo, 174.446 eram
de adultos ndo alfabetizados (72.645 homens livres,
11.939 homens escravos, 78.012 mulheres livres,
11.850 mulheres escravas). A populacéo adulta le-
trada somava o correspondente a 27.796 pessoas
(17.697 homens e 10.093 mulheres livres e ainda
06 escravos). Comrelagdo a populacgdo infantil, das
35.729 criangas na faixa etéria de 06 a 15 anos, so-
mente 2.801 tinham o privilégio de freqientar a
escola, fechando uma estatistica de 32.928 criancas
fora do ambiente escolar.

Para a mesma Autora, além das dificuldades
de acesso, a escola era cara e impossibilitava as
criangas menos ricas de a frequentarem. E a idade
de a crianga ser inserida no mundo do trabalho es-
tava proporcionalmente correspondente asua clas-
se social: quanto maiores fossem as necessidade ma-
teriais mais cedo era inserida no mundo do traba-
Iho. Segundo a Autora:

Criangas pobres mesmo livres trabalhavam desde cedo
numa sociedade pré-industrial e pastoril onde agua
canalizada, servico de esgoto, de telefone, noticiari-
0S em jornais ou revistas ainda ndo existiam. Os cha-
mados ‘meninos-de-recado’, 0 molecote que antece-
deu o telefone, os ‘meninos de botar dgua’ ou
aguadeiros de Debret, que conduziam as cargas
d’agua nos jumentos as portas da casa, sdo, dentre
muitos outros, exemplos das atividades que se reque-

riam aos meninos. (p.36).

Uma outra categoria profissional presente na
vida da crianca do Piaui Provincial era a do menino
pajem que, enganchado na lua da sela ou na garu-
pa, acompanhava os seus senhores nas longas via-
gens a cavalo ou acompanhando o0s vaqueiros con-
dutores das boiadas que se venderiam nas feiras
distantes de Capoame ou Feira de Santana, na
Bahia. (p.36).

A idade de a crianca iniciar suas atividades
escolares era a mesma de ser inserida no mundo do
trabalho. Com relacdo aos filhos dos fazendeiros,
comenta Alcebiades Costa Filho (2000),:

...Quando os filhos do fazendeiro estavam em idade
de serem alfabetizados, o pai contratava um profes-
sor, um mestre ambulante, que ministrava aulas na
prépria fazenda. (...) Apds a alfabetizacdo, os filhos
do fazendeiro deixavam a fazenda e passavam a resi-
dir na casa da vila, para dar continuidade ao ciclo de
estudos. A partir desse momento, ingressavam no sis-
tema oficial de ensino, cursavam o secundario e o
ensino superior, este Ultimo fora do Piaui, pois na
Provincia ndo havia faculdades (p.76)

Para 0 mesmo Autor:

Face as reduzidas condigdes de trabalho e necessida-
des cotidianas de sobrevivéncia, os meninos livres e
pobres, moradores da grande propriedade, eram edu-
cados para permanecerem na zona rural. Tinham um
local para morar e cultivar, podendo usufruir livre-
mente dos recursos naturais, além do que sua condi-
¢do de agregado significava a protecao da familia se-
nhorial. (p.77)

No espago urbano, o cenario era outro: as
ruas da cidade eram palcos de circulagdo de diver-
sos tipos sociais; pessoas livres e escravas eram
trabalhadores e vendedores ambulantes, entre elas
transitavam ainda pedintes, 6rfaos abandonados,
migrantes, vadios e prostitutas (Aradjo Apud Costa
Filho (2000), p. 51).

Segundo 0 nosso estudo, supomos que 0
acesso da crianca pobre a escola formal no Piaui
Imperial surgiua partir da criagdo da primeira
instituicdo de ensino profissionalizante da Provin-
cia, o Estabelecimento dos Educandos Artifices,
em 1847, em Oeiras, e das outras instituicoes:
Estabelecimento Rural S&o Pedro de Alcantara, em
1873, nucleo populacional que deu origem a ci-
dade de Floriano (Costa Filho, 2000, p.124); o
Internato Artistico, 1873, em Teresina, ¢ a Com-
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panhia de Aprendizes Marinheiros, criada em 1873,
funcionando somente a partir de 1874, na cidade
de Parnaiba.

Nas grandes cidades do pais, 0 ensino pro-
fissional era concebido como instrumento de pre-
servagdo da ordem social. Para Maria Elizabete
Xavier, et al, (1994),:

A populacdo marginal que se instalava nas grandes
cidades preocupava as elites nacionais. De um lado,
a producdo rural dispensara grandes contingentes
de trabalhadores. De outro, as atividades comerci-
ais e industriais ndo eram suficientes para absorver
uma quantidade expressiva de mdo-de-obra. 1sso nos
permite entender por que o ensino técnico, em nos-
so pais, teve a sua origem nas chamadas escolas
para desvalidos (p.88)

No territdrio piauiense, a preocupagao com a
preservacao da tranquilidade social pode ser perce-
bida nas palavras de Zacarias de Gois e Vasconce-
los, idealizador da criagdo do Colégio de Educandos
Artifices:

Nada mais ordinario que ver pelas ruas meninos fi-
Ihos de pais desvalidos ou que ndo tém quem cuide
de sua educacao e futuro: 0 mesmo e mais ainda deve
acontecer fora daqui, no resto da provincia. Ora, es-
ses individuos, assim desfavorecidos na quadra em
que mais necessitam de protecdo e de apoio, sdo ge-
ralmente os que depois se langam desenfreados na
carreira dos crimes e se tornam o ‘flagelo da socieda-
de’. E, logo, uma medida, ndo s6 de humanidade, se
ndo de bem entendida policia preventiva, ndo des-
prezar a sorte desses pobres meninos e tratar sua edu-
cacdo. Com este pressuposto lembro a assembléia a
criagdo de um pequeno estabelecimento, conforme as
circunstancias da provincia, em que tais meninos se
recolham em ndmero determinado, para o fim de ins-
truir-se nas primeiras letras e aprender diversos ofi-
cios. (Freitas?® apud Costa Filho (2000), p.128).

Segundo Maria Mafalda Baldoino de Araujo
(1995), os menos favorecidos viam no Colégio de
Educandos Artifices um espaco de amparo e de fu-
turo para seus filhos, onde estes seriam habilitados
para o trabalho e manutencao financeira de suas pro-
prias familias.

O pensamento de Renato Pinto Venancio
(1999), nos ajuda a perceber aimportanciada Com-

panhia de Aprendizes Marinheiros dentro do con-
texto da época:

.. € importante reconhecer que as companhias de
aprendizes marinheiros, (...) significavam uma rup-
tura fundamental em relagéo ao atendimento dos me-
ninos pobres maiores de sete anos de idade. (...) que
ndo pudessem permanecer sob a custddia dos hospi-
tais ou de responsaveis. (...) a referida instituicdo con-
sistia em uma das pouquissimas alternativas de apren-
dizado profissional destinado a infancia pobre. (p.198).

O curriculo do ensino elementar oferecido nas
Companhias de Aprendizes Marinheiros, de acordo
com o Decreto n® 9.371, de 14 de fevereiro de
1885, Art. 15, (Marques e Pandini, 2002), é mais
amplo em termos de contetidos disciplinares, se com-
parado ao curriculo do ensino primario para o
SeX0 mascullno nasvilase fregue5|as da Provmma

ﬂ"@@@@@ﬂ“@ﬁﬁforme obser?ﬂm@?% seguw

— Leiturade manuscritoseimpressos — Leiura

— Cdigrafia — Caligrafia-Elementosde Gramé-
— Rudimentos de gramética portuguesa ticaPortuguesa

— Doutrinacrista — MoraleReligigo

— Principiosdedesenholineareconfeccéo | — Asquatrooperaglesfundamentais
demapasregimentares dearitmética

— NogBeselementaresdegeografiafisica, | — Sistemamétricodecimal
principalmentenoquediz respeitoaoli-
toral doBrasil

— Préticassobreoperagdesdenimerosin-
teiros,

— fragBesordindriasedecimais

— Conhecimentopréticoeaplicaggodosis-
temamétrico

Conforme o quadro acima nos mostra, o cur-
riculo da Companhia de Aprendizes Marinheiros ofe-
recia a mais os contetdos de geografia fisica, dese-
nho linear e os conteldos de matematica eram mais
abrangentes, complexos e definiam habilidades préa-
ticas. O curriculo das vilas e freguesias oferecia a
mais contetdos sobre Moral.

Consideractes Finais
Os dados analisados constituem-se em ins-

trumentos balizadores do acesso da crianga po-
bre a escola no Piaui Provincial, da importancia

ZFREITAS, Clodoaldo. Histdria de Teresina. Teresina: Fundagdo Cultural Monsenhor Chaves, 1988, p. 120.
#Pela reforma do ensino piauiense de 1864, o nivel primario foi dividido em instrucéo elementar (escolas de 1° Grau) e instrugdo primaria superior

(escolas de 2° Grau) COSTAFILHO, p.96.
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dos menores para o recrutamento da Armada e
do significado que a Companhia de Aprendizes
Marinheiros representava a classe dos menos fa-
vorecidos e a sociedade da época, para quem 0s
desvalidos era uma ameaca a tranquilidade social
por isso a dignidade pelo trabalho era uma ques-
tdo fundamental.

Ao tempo em que as dificuldades de distan-
cia, deslocamento e acomodacao constituiam-se em
obstaculos para os individuos das classes sociais
mais abastadas terem acesso a educa¢do no espa-
¢o urbano, ja que a maioria da populacdo era
rural, os pobres e desvalidostinham na Compa-
nhia de Aprendizes Marinheiros de Parnaiba uma
escola, em regime de internato, com direito a ali-
mentacao, assisténcia médica e religiosa, segundo
as normas regulamentares da instituigao.

E importante observar que, do ponto de vis-
ta tedrico, além das vantagens citadas, a Compa-
nhia oferecia outras formas de premiacédo para 0s
aprendizes, com abrangéncia a familia dos meno-
res, no caso dos voluntarios, possibilidades de as-
censdo social com progressdo de carreira na pro-
pria instituicdo. As familias pobres podiam ver na
Companhia uma possibilidade de investir no futuro
dos seus menores, considerando-se o que diz Re-
nato Pinto Venancio, op.cit ,:

Como se V&, os pais e tutores atenderam prontamente
ao chamado dos administradores dos arsenais. Um
olhar anacrdnico e moralista veria nesse gesto [enviar
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PLANEJAMENTO DE ENSINO UMA ACAO
NECESSARIA

RESVO

Este trabalho apresentaumavisao abrangente sobre um dosinstrumentos importante
parasubsidiar aagdo docente, a partir de pesquisas bibliograficas e da propria
experiénciado cotidiano dasalade aulanaqualidade de professora. O planejamento
de ensino é um componente fundamental paraa organizagdo e gestdo do trabalho
pedagdgico, porque prevé necessidades, racionalizameios, recursos humanose
materiais, estima o alcance dos objetivos em prazos definidos, além de propiciara
avaliacao dassituagdes de ensino. Emse tratando dasalade aula, tem-se oplano de
disciplinaouprogramadeaprendizagem, que deveserelaborado conforme os principios
orientadores doprojeto pedagdgicodocurso, devendo constar asseguintes itens: ementa,
objetivos (competénciase habilidades), metodologia, conteido programatico, critérics,
mecanismoseinstrumentos deavaliagéo, e bibliografia (bésicae complementar). No
programadeaprendizagem, osobjetivosndosdosomente osfinsemrelacdoaoensino,
mastambém osalvos que proporcionamespecificacdo detalhadaparaaconstrugdoe
usodetécnicasdeavaliagio. Hasituagies que ndo sdo consideradas objetivos deensino
eque, asvezes, sdo contempladas comotal: itens de contedido programatico; declaracdo
dasintengdeseducativasdos professores; agdes ouatividades dos professores; descrigio
das agBes dos professores; atividades de ensino; contelidos transcritosem formade
acdo. Portanto, dependendo da propostade trabalho de cada professor, oensinopode
serde cardter individualizadoe ou socializado.

Palavras-chave: Planejamento, Ensino, AprendizagemeAvaliacéo.

Carmesina Ribeiro Gurgel*

ABSTRACT

Theplanning ofteaching, afundamental componentto organizationand management
of pedagogicword, because foresees needs, rationalizesways, human, resourcesand
materials, estimates reach of objectiveson defined temsand proportionstheevaluaction
ofteachingsituations. Trating of class-room, we have the plane of discipline or program
of leaming, that must be elaborated according to orienting principles of pedagogic
project of the course and must be Know the following itens: ement, objectives
(competencesandskills), methodology; programacie content, criterions, mechanisms,
evaluation instruments and bibliograpry (basic and complementar). On learning
program, the objectivesare notonly in order tothe teaching but also to the targets that
proportion detaled especification tothe constructionand use of evaluactiontechnicues.
Therearesituationsnotconsidered teaching objectivesand, sometimes, are contemplated
aswell: itens of programmatic content; declaration of educative intentions of teachers
actions or ativicties of teachers, deseription of teachers actions; teaching activities;
transcripted contents in form of action. Dependiung of theworking propose ofeach
teacher, theteaching can be individualized or socialized.

Keywords: Planning, Teaching, Leamingand Evaluation.

Quando h& uma necessidade, emerge um plano,
Quando h& uma finalidade, surge um planejar,
Quando existem metas a cumprir, exige um planejamento.

O ato de planejar é uma preocupacao que en-
volve toda acdo ou qualquer empreendimento pes-
soal e profissional. Menegolla(1999), ao falar de pla-
nejamento, faz uma oportuna descri¢do acerca da
discussdo que este texto propGe. Para este autor,
em nosso cotidiano, estamos sempre pensando so-
bre o que fizemos ou ndo; sobre o que estamos fa-
zendo ou que pretendemos. Neste sentido, planejar
passa a ser uma exigéncia do ser humano, que se
justifica por si s6, na medida em que o pensar torna-
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se um elemento constituinte do verdadeiro ato de
planejar. Nesta perspectiva, a necessidade de plane-
jar é a sua propria evidéncia e justificativa.
Planejar o ensino é muito importante, tendo
em vista a necessidade de um balango permanente
entre objetivos delineados e o ritmo dos alunos,
mesclando aulas expositivas, discussoes, tarefas
coletivas e individuais, visto que os contetdos ne-
cessitam ser analisados criticamente em sua essén-
ciae significancia para a formagao proposta. O plane-
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jamento de ensino revela maltiplos direciona-mentos,
principalmente os vinculados ao processo avaliativo
das aprendizagens.

Por isso, o professor é inserido no proces-
so de avaliar, mesmo antes de iniciar o ano letivo,
porque, ao elaborar o plano de disciplina ou o
programa de aprendizagem, ele define o tipo de
pratica que orientara sua agdo com base nos ins-
trumentos avaliativos que ira definir para avaliar
as aprendizagens. Sobre este aspecto, € essencial
a formacéo em avaliar aprendizagens, posto que
os entendimentos histéricos, socioldgicos e
epistemoldgicos da avaliacdo conduzem a refle-
xdo sobre o trabalho pedagdgico, redefinindo o
cenario educativo e as relagdes entre professores
e alunos. (Gurgel, 2002).

1 Programa de disciplina ou de aprendizagem

O momento da elaboracgéo do plano de ensi-
no ou do programa de aprendizagem é a fase mais
importante da organizagdo do trabalho pedagogi-
co, pois é no planejamento pedagdgico que o pro-
fessor terd maiores condicdo de prever as necessi-
dades de racionalizagcdo dos meios, dos recursos
humanos e materiais, que visem alcancar de objeti-
VoS em prazos e etapas definidas, mas também,
porque é 0 momento que propicia a discussdo e
definicdo das praticas avaliativas condizentes com
as especificidades de cada programa de disciplina.
No planejamento da disciplina, faz-se necessario
prever o alcance de atitudes comportamentais, a
partir do perfil do aluno, estabelecido no projeto
curricular. Neste sentido, o planejamento passa a
ser um instrumento basico de todo o processo
educativo, que nos permite indicar as direcdes a
sequir.

1.1 Conceitos

O conceito de planejamento de ensino pode
ser representado nas seguintes consideracdes:

« E um instrumento para sistematizar a acio
concreta do professor, a fim de que os objetivos da
disciplina sejam atingidos;

« E a previsdo dos conhecimentos e contel-
dos que serdo desenvolvidos na sala de aula;

« E a determinacéo das mais eficazes técnicas e ins-
trumentos de avaliacéo para verificar o alcance dos
objetivos em relagéo a aprendizagem.

1.2 Importancia

Aimportancia do planejamento de ensino se jus-
tifica pela sua propria necessidade e propicia:

* Evitar a improvisacgéo, repeticéo e rotina;

» Melhorar a integracdo com as mais diversas
experiéncias de aprendizagem;

* Dar continuidade ao ensino com maior
interacao;
 Ter uma visdo global da agdo docente;

* Definir objetivos que atendam os reais inte-
resses do aluno;

» Possibilitar selecdo e organizacao dos con-
tetdos;

* Organizar os contetdos de forma légica;
* Selecionar os melhores procedimentos;
 Agir com seguranga na sala de aula;

» Ajudar professores e alunos a tomarem de-
cisbes de forma cooperativa e
participativa.

1.2 Caracteristicas

O Programa de disciplina deve apresentar as
seguintes caracteristicas:

* Objetividade: expressar com objetividade
0 que quer atingir, a partir da realidade objetiva dos
alunos, professores e Instituicéo.

 Funcionalidade: tendo em vista que o pla-
no é um instrumento orientador para o professor
e para o aluno, ele deve ser mais funcional, para
que possa ser executado com facilidade e objeti-
vidade.

* Flexibilidade: tornar o plano mais realista
e possivel de ser adaptado as novas situacdes nao
previsiveis.

« Simplicidade: o plano é o meio para simpli-
ficar o agir, tornando-o mais ldgico e coerente.
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« Utilidade: dependera da possibilidade de
transformacdo no aluno. O plano sé seréa valido se
for importante e Gtil ao aluno.

1.3 Elementos constituintes do plano de ensino/
aprendizagem

Um programa de aprendizagem ou de discipli-
na deve ser elaborado com base nos principios
orientadores do projeto pedagdgico. Nesta perspec-
tiva, devera ser elaborado pelos professores que
ministrardo o programa, aprovado em conselhos e
colegiados e com validade até que seja necessario
proceder a reformulacgdes e, consequentemente, a
nova aprovacgao dos seguintes elementos:

Ementa: simula dos desempenhos que constitu-
em os objetivos do programa de aprendizagem, es-
tabelecendo um elo entre competéncias e habilida-
des a serem desenvolvidas no curso, bem como um
elo entre as ementas dos demais programas, princi-
palmente se a matriz curricular for estruturada em
blocos ou unidades curriculares.

0 Metodologia de ensino: descrever como séo
construidas as condi¢des de aprendizagem;

0 Contelidos programaticos: sdo objetos do pro-
cesso de ensino aprendizagem, agrupados em:
conceituais, atitudinais e procedimentais; deverdo
estar explicitados, conforme as diretrizes
curriculares, as competéncias e habilidades para as
quais converge a disciplina, isto é, os desempenhos
correspondentes aos desdobramentos das habilida-
des para a profissionalizacdo que o curso propde.

0 Critérios, mecanismos e instrumentos de ava-
liacdo: os pardmetros pelos quais o aluno sera ava-
liado, a forma como serd acompanhada a evolucao
das aprendizagens do aluno, bem como os instru-
mentos que possibilitam em verificar um grau ex-
pressivo de fidedignidade essas aquisicdes.

0 Bibliografia basica e complementar: bibliogra-
fia essencial e complementar ao desenvolvimento do
projeto-disciplina.

Sob este aspecto, ndo existe uma forma rigida
a ser seguida na elaboracgéo de planos. Todo plano,
entretanto, deve conter, em sua estrutura, os ele-
mentos que garantam uma sequéncia coerente nas
situacOes de aprendizagem. Por outro lado, ao ela-
borar um plano de disciplina, deve-se, primeiramen-

te, conhecer a realidade do aluno para o qual se des-
tina o plano, as condi¢es reais da instituicdo para
propor as competéncias e habilidades a serem
construidas a partir dos contetdos propostos, bem
como as metodologias de ensino e a sistematica de
avaliacéo.

1.5 Objetivos de aprendizagem ou construcao de
competéncias profissionais

Estabelecer em uma linguagem clara e objeti-
va 0 que se quer alcancar, pois ndo sao os contel-
dos os determinantes dos objetivos, mas os objeti-
vos dos alunos que determinam os contetdos. Os
conteddos sdo meios e ndo fins. Estabelecer com-
peténcias a serem construidas ao longo da discipli-
na é definir linhas, caminhos e meios para toda a
acao docente. Em razdo disso, devem ser conside-
radas as seguintes caracteristicas:

0 Clareza: descrever e comunicar claramente.

0 Simplicidade: realidade concreta expressa de for-
masimples e clara;

0 Validade: manifesta consisténcia e profundidade
no seu contexto e contetdo;

0 Operacionalidade: alcangar através de um agir
possivel; ser concreto e viavel,

0 Observavel: que possa ser observado ou avalia-
do para que se possa comprovar o alcance das
intengoes.

1.5.1 O que néo deve ser considerado objetivo
de ensino

Para que os alunos possam adquirir as com-
peténcias propostas no plano, € preciso que haja
um trabalho pedag6gico com os objetivos de en-
sino bem definidos. Algumas situacdes sdo con-
fundidas com esses objetivos:

0 itens de conteddos programaticos de uma disci-
plina ou curso;

0 declaracdo das inten¢des educativas dos profes-
sores ou do curso;

0 acdes ou atividades dos professores;
0 descricdo das acOes dos professores;

atividades de ensino;
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0 conteudos transcritos em forma de ag&o.

Essas situagdes ndo sdo consideradas objeti-
vos de ensino, sdo atividades-meio e ndo ativida-
des-fim.

a) O item de conteudo: ndo é fim ou resultado que
se quer alcangar com o ensino, séo apenas instru-
mentos para auxiliar o aluno a ser capaz de adquirir
determinada competéncia. O contetdo de uma dis-
ciplina é a matéria-prima; € o que esta contido em
um campo do conhecimento. Este contetdo deve
envolver informacoes, fatos, conceitos, principios e
generalizagbes acumuladas. Enfim, devem emanar
naturalmente das competéncias fixadas nas diretri-
zes curriculares e concorrem para descrigdo das ha-
bilidades intelectuais esperadas. Vejamos um exem-
plo de itens de contetdo programatico da disciplina
Avaliacdo Educacional do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui-UFPI no ano 2000.

0 Avaliagdo Educacional: conceito, tipos, pressu-
postos basicos e importancia.

0 Modelos de avaliagdo: qualitativos e quantitativos.

Planejamento de projetos de avaliagdo: conside-
0 ragOes gerais e tipos de projetos avaliativos.

Anaélise de custos em avaliacdo: conceitos, crité-
0 rios e medida dos custos.

Convém assinalar que estes itens de contetidos da
forma em que s&o apresentados nao explicitam as com-
peténcias que o aluno deve demonstrar ao término da
disciplina. Portanto, é essencial que o professor defina
0 que o aluno deve aprender, considerando as necessi-
dades sociais com as quais eles irdo conviver em seu
meio, isto é, ser capaz de saber fazer:

Comparar as diferentes concepcdes de avaliagéo
0 no campo educacional;

Identificar os diferentes modelos de avaliagéo,
0 buscando compreendé-los a partir de
embasamentos tedricos;

Exemplificar as diversas praticas de planejamen-
0 to e de avaliacdo de sistema de ensino, bem como
0s instrumentos e técnicas de avaliacao;

Caracterizar 0os mecanismos essenciais para ela-
0 boragéo de projetos avaliativos.

b) as declarac6es de intengdes dos professores

As intencdes dos professores podem referir-
se aos resultados de aprendizagem que se espera
obter, aos conteudos sobre os quais a aprendiza-
gem versa ou as proprias atividades da aprendiza-
gem. (COLL, 1996). O efeito dessas declaragdes
sobre os alunos parece ter uma funcao de atrair, tor-
nar-se mais relevante ou significativa. As intencées
do professor ndo dizem o que o aluno vai aprender
ou desenvolver enquanto aquisi¢do de novas com-
peténcias para lidar com a realidade do seu meio,
mas o0 que o professor pretende fazer para atingir
seus objetivos de ensino. Vejamos alguns exemplos
cléssicos:

0 Capacitar os alunos para atuar como profissional
critico frente aos desafios do mercado de traba-
Iho contemporaneo;

0 Conscientizar os alunos de seus direitos e deve-
res na instituicao;

0 Aprofundar os conhecimentos dos alunos em ela-
boracdo de projetos.

Essa forma de apresentar objetivos de ensino
talvez sirva mais para tranquilizar quem os propde
do que para visualizar o que vai ser ensinado. O
professor, ao trabalhar com o aluno sem conseguir
éxito ndo devera sentir-se culpado, tendo em vista
as boas intengdes ou bons objetivos. Nao se pode
afirmar que os objetivos descritos na forma de in-
tencBes sejam ruins ou ndo sejam validos, ou pou-
co importantes, mas uma coisa € certa, dizem muito
pouco a respeito do que o aluno podera aprender
pelas a¢bes do professor.

c) acdes ou atividades dos professores

As acOes ou atividades dos professores sdo
consideradas como objetivos de ensino, visto que
sdo meios para atingir os fins do ensino. Analisare-
mos alguns exemplos de objetivos de ensino apre-
sentados sob a forma de agdes ou atividades do
professor.

0 Possibilitar que o aluno conhega os principios que
fundamentam as teorias da aprendizagem;

0 Dar condicOes para que o aluno possa atuar ati-
vamente no mercado de trabalho;
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0 Informar ao aluno a respeito do seu desempenho
nadisciplina X.

Ensinar € a producdo de um resultado em re-
lacdo as acdes ou a capacidade de agir do aluno, e
este aprenderé a partir da definicdo de onde se quer
chegar (objetivos de ensino) através do que 0s pro-
fessores irdo fazer no decorrer do trabalho pedag6-
gico. Essa forma de apresentar objetivos traduz que
o professor é o centro do processo educacional e 0s
alunos serdo apenas uma platéia passiva, o que con-
tradiz um ensino para desenvolver competéncias vale
lembrar que a descricao de agdes dos alunos como
objetivo de ensino sdo as seguintes:

0 Analisar um programa de radio e de televisdo de
forma critica, fazendo as conexdes com as teori-
as estudadas.

0 Aplicar, na préatica jornalistica, as teorias estudadas.

Apontar os aspectos mais importantes das teori-
0 as que fundamentam a pratica jornalistica.

No dois primeiros exemplos, caracterizam-se
as competéncias a serem construidas pelo aluno, por-
que os verbos usados revelam mais atividade-fim,
isto é, que o aluno ao concluir sua aprendizagem
esteja apto a analisar e aplicar os conhecimentos no
meio jornalistico. O terceiro exemplo se refere a ati-
vidade-meio, ja “apontar ou identificar” sdo expres-
sOes que referem atividades do aluno em situagdes
de ensino do ensino, ou seja, um fazer. Vamos ana-
lisar os seguintes exemplos:

a) Estudar as diferentes teorias da aprendizagem;

b) Pesquisar qual a concepcao de avaliagdo dos pro-
fessores de ensino fundamental e médio;

¢) Adquirir informacdes sobre os efeitos do experi-
mento de Skinner para aquisi¢do da aprendiza-
gem humana;

d) Discutir os critérios de avaliacdo adotado sem
um trabalho de grupo;

e) Tentar estabelecer parametros entre os modelos
classicos de avaliacdo e 0s contemporaneos;

f) Fazer um quadro relacionando a ética com ou-
tras ciéncias;

g) Realizar exercicios préaticos de acordo com as
instrucdes estabelecidas;

h) Definir durante o relatério de pesquisa as fases
do método cientifico;

i) Dar exemplos de formas e sistemas de governo;

j) Identificar os principios norteadores das diferen-
tes tendéncias filoséficas da Pedagogia.

k) Executar o exercicio em laboratorio identificando
0s reagentes do composto quimico em estudo;

Todos os exemplos supramencionados ex-
pressam atividades para o aluno realizar em situ-
acdo de ensino, mas ndo o define como apto a
apresentar estas atividades quando tiver conclui-
do sua aprendizagem e agir como profissional.
Portanto, essas expressdes revelam mais ativida-
des-meio (habilidades/ag6es) que atividades-fim
(competéncias).

c) conteudo descrito sob forma de acdo

Outra situacdo comum durante o trabalho pedag6-
gico de uma disciplina é o contetdo descrito sob a
forma de acdo do aluno, e considerado como com-
peténcia a ser construida. Neste contexto, os exem-
plos sdo pseudo-objetivos de ensino, porque sao
apenas transformacdes de itens de conteidos para a
forma de desempenhos observaveis dos alunos, tais
como:

a) Mostrar como Piaget desenvolveu seu método
clinico;

b) Examinar de acordo com as teorias econdémicas
sua aplicabilidade no mercado financeiro;

c¢) Caracterizar um fluxo de caixa.

1.6 O que realmente pode ser considerado como
objetivo de ensino?

H4 diversidade de estudos e concepcdes sobre
maneiras de entender e de utilizar objetivos de ensi-
no, Coll (op. cit.) diz que os verdadeiros e relevan-
tes objetivos de ensino séo os que explicitam ac¢oes
que o aluno vai realizar durante o processo de apren-
dizagem, fora da escola e depois do periodo de ins-
trucdo. Descrever 0s comportamentos-objetivos é
de grande importancia porque eles norteiam tanto
as estratégias de ensino quanto de avaliacdo. Na
opinido de Haydt (1998) definir objetivos de ensino
proporciona ao professor:
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0 Escolher atividades e experiéncias de ensino-
aprendizagem que sejam adequadas e relevantes;

0 Selecionar e elaborar os instrumentos de avalia-
¢cdo mais condizentes com as competéncias
estabelecidas;

0 Estabelecer padrdes de desempenho aceitaveis
para avaliar o progresso do aluno.

(Fixar padrdes e critérios para avaliar o proprio tra-
balho docente;
(Comunicar com mais precisdo sua intencgdo

instrucional aos alunos, pais e outros educadores.
1.7 Aformulacéao dos objetivos de ensino

Na literatura classica, ha registro de sistema
de classificacao dos objetivos definidos por um sis-
tema taxiondmico, que envolve desde a simples
memorizacdo até os altos niveis de capacidades e
aptiddes intelectuais (compreensao, aplicacdo, ana-
lise, sintese e avaliacdo). Em uma linguagem atual,
esses objetivos sdo mobilizados de forma
contextualizada, centrados na agao, no saber fazer
denominado de habilidades intelectuais: pensamen-

to critico, pensamento reflexivo ou solugéo de pro-
blemas. Sob este aspecto, um aluno adquire habili-
dades intelectuais quando for capaz de identificar
em sua experiéncia prévia, informaces e tendénci-
as apropriadas a analise e solucbes ou problemas
novos, conforme explica Bordenave (2002). O qua-
dro a seguir resume as formas de associar as habili-
dades intelectuais necessarias para a construgdo das
competéncias profissionais de forma ampla. De acor-
do com as diretrizes curriculares de cada curso e 0
perfil esperado, competéncias e habilidades deve-
rdo abranger um campo mais especializado.

Nessa discussdo, é preciso estabelecer a dife-
renca entre os objetivos da disciplina, competéncias
que o professor deve desenvolver durante o traba-
Iho pedagdgico e as competéncias e habilidades que
os alunos terdo que adquirir durante o processo de
ensino-aprendizagem:

0 Ensinar aos alunos os contetidos que compbem a
Unidade | do programa de aprendizagem de No-
¢Oes de Direito Publico e Privado.

0 Conhecer os contetdos que serdo tratados no pro-
grama de aprendizagem de Psicologia Geral

Quadro 1

Habilidades que contribuem para a construcgdo das seguintes competéncias

Halbilidades Intelectuais

Agbesquedefinema
gprendizagem

Competénciasaserem construidasdurante ocurso

Conhecer—recordar oaprendidopreviamente

definir, descrever, identificar, rotular, nomear, listar, igua-
lar, eshocar, reproduzir, selecionar e declarar

recordar umalongasérie deassuntos que véo desde os fatos
especificosateoriasmaiscomplexas.

Compreender-aprender osignificadodealgo.

converter, justificar, distinguir, estimar, explicar, extrapolar,
generalizar, sumariar, exemplificar, interferir, parafrasear,
predizer, reescrever.

transformar um problemamatemético numaexpressao nu-
méricaouumaexpressdonuméricaempalavras.

interpretar um material explicado ou resumido.

Aplicar-usar material aprendidoemsituagdesno-
vaseconcretss.

converter, modificar, calcular, demonstrar, descobrir, mani-
pular, operar, predizer, preparar, produzir, relacionar, mos-
frar, resolver, usar

aplicar regras, métodos, conceitas, principios, leise teorias

Analisar-dividirummaterial emsuas partescom-
ponentes de tal forma que sua estrutura
organizacional possaserentendida

decompor, diagramar, diferenciar, discriminar, distinguir,
identificar, ilustrar, inferir, esbocar, assimilar, relacionar, se-
lecionar, separar e subdividir

identificar partese reconhecer principios organizacionaisen-
volvidos  (apreensdodoconteidoe daformaestrutural do
material)

Sintetizar - combinar partes paraformarumnovo
todo. Osresultados de aprendizagem nesta cate-
goriaacentuamcomportamentoscriativos, comén-
fase principal naformulagéo de novos padrdesou
estruturas

categorizar, combinar, compilar, compor,criar, imaginar, pla-
nejar, explicar, produzir, modificar, organizar, projetar,
recombinar, reconstruir, relacionar, reorganizar, revisar, re-
€SCrever, sumarizar, narrar, screver.

produzirumaformadnicade comunicaco:umapalestraum
texto, um projeto de pesquisa, um livro, entre outros

Avaliar—julgarovalor deum material comdeter-
minadopropdsito

apreciar,comparar, concluir, contrastar, descrever, criticar, ex-
plicarjustificar, interpretar, relacionar, resumire sustentar

emitirumjuizodevalor combaseemcritériosdefinidos
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O primeiro exemplo ndo se relaciona com o
comportamento ou com a aprendizagem do aluno,
pois € uma competéncia do professor. O segundo
indica o que o aluno deve poder fazer depois de
freqlientar as aulas. Portanto, € uma competéncia
do aluno *“conhecer que precisa se manifestar atra-
vés de algum comportamento. Para proceder a ava-
liagdo do desempenho dos alunos com consisténcia
deve ser considerados 0s seguintes aspectos ao de-
finir as habilidades:

a) Especificar comportamentos que sejam
observaveis e mediveis

0 Analisar o estilo de Jorge Amado
0 Descrever as caracteristicas das obras literarias
de Jorge Amado quanto a:

0 tematica

0 periodo

0 personalidade dos personagens.

b) Explicita-los de tal forma que sejam
observaveis de forma clara, sem ambiguidades

0 Aplicar principios de avaliacao educacional a si-
tuacOes novas.

Provavelmente, o aluno teria dificuldades em
desenvolver essa habilidade, visto que essa formu-
lacdo apresenta um alto grau de generalizacdo do
assunto. Vejamos os exemplos:

0 Preparar a lamina para realizar um hemograma.

0 Preparar a lamina para realizar um hemograma
com contagem de plaquetas.

0 Praticar o trabalho de hematologia.

O segundo exemplo é o melhor quanto a sua
exatiddo. O primeiro estad melhor redigido, mas apre-
senta ambiguidade, porque ndo especifica que ele-
mentos devem ser extraidos no hemograma. E o ter-
ceiro é bastante generalizado.

c) Especificar o critério de verificacdo do saber
fazer da acéo:

0 Escreva resumidamente a teoria sécioconstru-
tivista.
Neste exemplo, apontamos as seguintes falhas:

0 ndo define normas de atuacdo minima aceitavel,

g 0aluno tem que adivinhar a extenséo e profundi-
dade que o professor deseja que se dé ao tema

Essa habilidade ficaria bem mais compreendi-
da se fosse definida da seguinte forma:

(Indicar os estudos realizados pelos tedricos sobre os pres-
supostos, principios, importancia e contribui¢Ges da teo-
ria sécioconstrutivista para a psicologia educacional).

Observemos o exemplo seguinte:

(Digitar 60 palavras por minutos. Essa habilidade sera
melhor explicitada se acrescentarmos critérios de desem-
penho).

(Digitar um texto com 60 palavras por minutos, durante
cinco minutos, com uma tolerancia de 20 erros).

d) Fixar as condi¢des com que o aluno deve atuar

( Usando qualquer dicionario que o aluno escolher, tra-
duzir por escrito, em espanhol, um dos capitulos, esco-
lhidos ao acaso, do livro Harry Potter e a pedra filosofal
de J.K. Rowling; tempo maximo de 2 horas, mantendo
fielmente o sentido de, pelo menos, 85% das frases origi-
nais).

( Apresentada uma lista de conceitos sobre aprendiza-
gem, dar o nome da escola psicolégica que expressou cada

um deles).

A novidade consiste na formulagdo completa
da acdo, na qual séo os especificados elementos que
o0 aluno pode dispor e ainda indicam quais seriam as
suas limitacGes para mostrar o dominio do assunto.
Pode ser observado um exemplo que parece com-
pleto, mas faltariam algumas condi¢des de desem-
penho:

(Executar a segunda prova sobre a diferenca de medidas
de tendéncias centrais e as medidas de dispersdo em gru-

po de 4 alunos).

Seria, por exemplo, o tempo de duracgdo da
prova e 0s instrumentos que poderia usar: livros,
apostilas, textos, maquina calculadora etc. Com es-
sas informacdes, a formulacdo mais completa fica-
ria assim: executar, no prazo de duas horas, uma
prova sobre a diferenca de medidas de tendéncias
centrais e as medidas de dispersdo, em grupos de 4
alunos, usando uma maquina calculadora de escri-
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torio, a podendo pesquisar as formulas matemati-
cas a serem utilizadas na solucéo dos problemas.

2 Selecdo dos contetdos programaticos

O plano de disciplina deve expressar, em termos
gerais, quais os contetdos basicos a serem trabalha-
dos na sala de aula, No entanto, esses contetdos de-
vem ser significativos e realistas. Para tanto, faz-se
necessario que sejam estabelecidos critérios e principi-
os para a selecdo dos melhores contetidos, tais como:

(Significagdo: considerar o conteldo que atenda as ne-
cessidades, as aspiracdes e aos verdadeiros objetivos do
aluno, esperando que este aluno atinja a uma aprendiza-
gem consistente).

(Adequacdo as necessidades culturais e sociais: 0s con-
tetdos devem refletir as necessidades sociais e individu-
ais da pessoa, considerando que o aluno estd inserido
numa sociedade que Ihe faz exigéncias de toda a ordem e
Ihe impde obrigacdes e responsabilidades. Por outro lado,
esse mesmo aluno é um individuo com necessidades pes-
soais e objetivos particulares).

(Validade: é necessério selecionar contelidos que possam
servir para toda a vida do individuo. Conteidos que per-
mitam novas perspectivas, novas visdes, novas possibili-
dades. Contetidos que o estudante possa trabalha-los, isto
é, ocupé-los. Enfim, conteidos que respondam aos anseios
do aluno).

(Possibilidade de reelaboracéo: os contetidos seleciona-
dos devem possibilitar ao aluno realizar elaboragdes e
aplicacOes pessoais a partir daquilo que aprendeu. Nes-
te sentido, os contetdos devem ser trabalhados de for-
ma pessoal e criativa).

(Flexibilidade: possibilidade de alterar ou reestruturar,
sempre que for necessario de acordo com as novas situa-
c¢Oes do dia-a-dia).

(Interesse: refletir profundamente os interesses dos
alunos).

3 Selecao dos procedimentos metodoldgicos de
ensino

Os procedimentos ou metodologias de ensi-
no sdo atividades, métodos, técnicas, modalidades
de ensino, selecionados com o propdsito de facilitar
aaprendizagem do aluno. Expressam, em linhas ge-
rais e especificas, a acdo docente e discente para
alcancar os objetivos propostos. Os procedimentos
ou metodologias podem ser caracterizados segun-

do dois grandes estilos: 0 ensino individualizado e o
ensino socializado.

3.1 Ensino Individualizado: énfase as diferencas in-
dividuais, podendo ser presencial, semipresencial ou
a distancia.

3.1.1 Técnicas: estudo dirigido, ensino programa-
do, o ensino através de projetos, pesquisas, estudos
através de fichas didaticas, mddulos, estudo de pro-
blemas, exercicios individuais, entre outros.

3.2 Ensino Socializado:
(Centrado no grupo).

0 Participacdo ativa.
0 Descentraliza poderes e responsabilidades.

0 Aceitacdo e desenvolvimento de sentimentos po-
sitivos e cooperacao interpessoal.

0 Promove a coesdo, a conscientizagcdo do grupo
para o trabalho coletivo.

3.2.1 Técnicas: discussdo em grupos, painéis,
simpdsios, seminarios, dramatizagdo, mesa-redon-
da, entre outras.

4 Selecdo dos procedimentos avaliativos da
aprendizagem

As metodologias de avaliacdo deveréo ser defi-
nidas conforme as caracteristicas de cada disciplina,
dependendo do estilo metodoldgico de ensino de cada
professor. Contudo, o ato avaliativo deve envolver o
uso de critérios e padrdes, para determinar em que
medida o desempenho estéa sendo avaliado, € preciso e
satisfatdrio. Lembrando, ainda, que avaliar & emitir um
juizo de valor. Esse pode ser quantitativo e/ou qualita-
tivo, e os critérios para julgar podem ser negociados
com os alunos ou fornecidos a eles.

REFLEXOES CONCLUSIVAS

O programa de disciplina ou de aprendizagem
é um documento de execucdo, de sintese e integracéo
de diversos elementos necessarios a realizagdo do
trabalho pedagdgico. Por isso, deve ser realizado
com finalidade, para que, durante sua execucao, ati-
vidades e contetdos preestabelecidos possam ser
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adaptados aos interesses, capacidades e necessida-
des dos alunos, sem que os principios gerais da dis-
ciplina sejam comprometidos.

Afinal, planejar o ensino é imprescindivel ao
processo de ensino-aprendizagem, haja vista que
os dois grandes males que debilitam o ensino e res-
tringem seu rendimento séo: a rotina, sem inspira-
¢ao nem objetivos; a improvisagédo dispersiva, con-
fusa e sem ordem, conforme afirma Bordenave

(2002), o melhor remédio contra esses dois gran-
des males € o planejamento. E por meio do plane-
jamento da disciplina que o professor pode alme-
jar a qualidade do ensino, mediante a formulagéo
clara e precisa dos objetivos da disciplina, que se-
rdo trabalhados a partir da definicdo das compe-
téncias e habilidades que o aluno deveréa construir
com base no perfil do egresso, estabelecido no pro-
jeto pedagogico do curso.
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A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL:
EVOLUCAO E PERSPECTIVAS*

REUVO
Nestetexto, abordamosasituacio daeducaciode jovenseadultosnoBrasil, resgatando
osaspectostedrico-metodoldgicoseas concepgiesdealfabetizacdode jovenseadulios
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ABSTRACT

In the text, is talked about the situation of young and adult education in Brasil,
ransommingtheteoric-methodological aspectsand the concepcions ofyoungandadult
literacy thatwasbeing building indiversesmomentsofthe brasilianeducation historical
Process.

KeyWords: YoungandAdult Education, L iteracy; Pedagogical Practice

Ao longo da historia, a realidade educacional
brasileira tem sido marcada pela problematica do
fracasso escolar, atestada pelas estatisticas
reveladoras de altos indices de evasdo e repeténcia,
sobretudo, nas séries iniciais. Os dados apresenta-
dos pelo Censo de 1999 mostram que no Brasil exis-
tem aproximadamente 18.716.730 jovens e adultos
na condicéo de analfabetos. Como bem demonstram
os dados estatisticos, hd um elevado indice de anal-
fabetos em todo o pais.

O analfabetismo adulto €, sem duvida, um dos
graves problemas que o Brasil precisa enfrentar. Sa-
bemos entretanto, que esta problematica surge num
contexto mais amplo, ou seja, acompanha a histéria
da educacdo como um todo que, por sua vez, esta
relacionada a histéria dos modelos econémicos e
politicos dos grupos que estdo no poder. Dessa for-
ma, para melhor compreender a educacgéo de jovens
e adultos no Brasil, é necessario situa-la nesse con-
texto.

O trabalho ora apresentado é resultado de uma
pesquisa bibliografica e documental que tem como
objetivo situar a educacdo de jovens e adultos no
Brasil, resgatando os aspectos tedrico-
metodoldgicos e as concepcdes de alfabetizacdo que
foram construidas nos diversos periodos da histéria
da educacao brasileira.

* Recebido: julho de 2003
* Aceito: setembro de 2003

A educacdo basica de adultos foi inserida na
historia da educacdo no Brasil a partir da década de
30, consolidando um sistema publico de educacéo
elementar no pais. Desde as primeiras iniciativas
dessa década, a alfabetizacdo de adultos foi conce-
bida como aquisicao de um sistema de cddigo alfa-
bético, cujo objetivo era instrumentalizar a popula-
cdo para a leitura e para a escrita. A sociedade bra-
sileira nesse periodo, passou por sélidas transfor-
macdes, sendo a mais notavel a concentracdo
populacional em centros urbanos, devido ao pro-
cesso de industrializacdo que o pais enfrentava.

O governo federal, atendendo reivindicacoes
de alguns segmentos sociais e até mesmo para per-
petuar a politica de industrializacdo, ampliou a oferta
do ensino basico gratuito, estabelecendo diretrizes
nacionais e definindo as competéncias nas instanci-
as federal, estadual e municipal.

Com o término da segunda guerra mundial,
culminando com o fim da ditadura Vargas (1945), a
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) recomen-
dava uma politica de maior integracdo mundial. Tal
fato contribuiu para que a educagéo de adultos no
Brasil, fosse incluida como preocupacéo geral jun-
tamente com a educacéo elementar. Vale ressaltar
que 0 governo apropriou-se desse momento para
ampliar suas bases eleitorais e garantir sua sustenta-
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cao politica. Para isso, teve que integrar-se as mas-
sas populacionais de imigracao e incrementar a
producao.

Ainda na década de 40 (1947), o governo bra-
sileiro langou a campanha de Educacgéo de Adultos
que estava organizada em dois momentos distintos:
primeiro, alfabetizagdo prevista em trés meses e o
curso primario em sete meses; segundo, capacitacdo
dos profissionais e o desenvolvimento comunitario.
A principio, o resultado dessa campanha foi signifi-
cativo, pois conseguiu articular e ampliar o trabalho
ja existente e estendé-lo por todo o pais, dando ori-
gem a varias escolas supletivas. As iniciativas e as
acOes desenvolvidas na educacdo de adultos nesse
periodo, mostra uma préatica semelhante as desenvol-
vidas com as crianca. Essa opcao justifica-se pelo fato
de muitos educadores defenderem o desenvolvimen-
to de praticas que utilizam métodos, cartilhas e ou-
tros recursos adotados na alfabetizacéo infantil.

O ensino supletivo ao depender das instala-
coes, pessoal administrativo e docente do ensino
primario, definiu-se como uma réplica do ensino
infantil, conforme aponta Beisiegel:

... delegadas regionais, inspetores, diretores de esco-
las e professores levaram para as suas novas tarefas
os velhos hébitos de trabalho e os contetidos da acao
educativa que desenvolviam no ensino primario.

(BEISIEGEL, apud MOURA, 1999, p. 23).

As experiéncias desenvolvidas nesse periodo
ndo trazem nenhuma mudanca na forma de conce-
ber a alfabetizacdo e os alfabetizandos. De acordo
com os fundamentos e metodologias do ensino su-
pletivo, o adulto analfabeto era assim descrito:

... inadequadamente preparado para as atividades con-
venientes a vida adulta, ele tem que ser posto a margem
como elemento sem significacdo nos empreendimentos
comuns. Adulto-crianga, como as criancgas ele tem que
viver num mundo de egocentrismo que ndo lhe permite
ocupar os planos em que as decises comuns tem que

ser tomada. (PAIVA, apud, RIBEIRO, 2001, p.21).

O jovem e adulto analfabeto séo pessoas que
n&o tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade
propria, mas muitos deles ja passaram por algum tipo
educacao formal. Essas pessoas atuam de alguma
forma na sociedade, participando do processo de es-
colha de representantes politicos e ocupando um es-
paco na sociedade, o que desmistifica a idéia de que
s&o incapazes e de que ndo podem participar e deci-
dir o processo de transformacéo da sociedade.

A década de 50 foi marcada por certo desani-
mo com relacdo a campanha de educacgéo de adul-
tos. Algumas a¢des desenvolvidas nesse periodo ndo
foram bem sucedidas, principalmente em zonas ru-
rais, resultando na sua extin¢do antes do final da
década. Entretanto, sobreviveu o ensino supletivo
mantido pelos estados e municipios.

Com a extingdo da campanha de Educacao
de Adultos, a década de 60 iniciou-se com momen-
tos de reflexdo e debate sobre o analfabetismo no
Brasil. Esta campanha recebia criticas quanto ao
carater superficial do aprendizado devido ao curto
periodo da alfabetizacdo (03 meses), as inadequacdes
do método para adultos e para as diferentes regides
do pais. Essas criticas contribuiram para a constru-
¢do de uma nova visdo sobre o analfabetismo e para
a consolidacdo de um novo paradigma pedagogico
para a educacgdo de adultos, cuja referéncia princi-
pal foi o educador Paulo Freire.

A pedagogia de Paulo Freire deu origem aos
principais programas de alfabetizacéo e educagao
popular que foram realizados no Brasil no inicio da
década de 60. Esta proposta pedagdgica foi adota-
da por varios grupos de educadores, destacando-se
0s que atuaram no MEB (Movimento de Educacao
de Base), ligado a CNBB (Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil); nos CPCs (Centros de Cultura
Popular), conduzidos pela UNE (Unido Nacional
dos Estudantes) e nos Movimentos de Cultura Po-
pular (MCPs). Ainda nessa década (60), o governo
federal, atendendo reivindicagdes de educadores,
instituiu o Plano Nacional de Alfabetizagéo orienta-
do por essa Pedagogia.

As contribuicdes trazidas por Freire no pro-
cesso de educacédo de adultos possibilitava aos
alfabetizadores trabalharem com temas geradores,
utilizando o principio da dialogicidade e politicidade,
objetivando desenvolver nos alunos uma leitura cri-
tica e consciente da realidade.

As idéias de Paulo Freire demarcaram uma
evolugédo conceitual para a educacdo de adultos.
Trata-se de uma proposta de educacgéo
conscientizadora que apresenta uma concepgao cri-
tica voltada para atender as necessidades reais das
classes populares. Esta proposta defende como es-
tratégia metodoldgica o dialogo e como ponto de
chegada a conscientizagéo e a intervengao no senti-
do de transformacéo da realidade.

O paradigma pedagogico construido nessa
experiéncia fundamentava-se numa nova compre-
ensdo da relacdo entre as questdes educacionais e
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as questdes sociais. O analfabetismo que antes era
apresentado como causa da pobreza e
marginalizacdo passa a ser entendido como conse-
quéncia da situacéo de pobreza gerada por uma es-
trutura social desigual. Dessa forma, era necessario
a interferéncia do processo educacional na questao
social. Arelacéo entre alfabetizagéo e educacéo deve
ter como ponto de partida a anlise critica da reali-
dade do educando.

Nesse sentido, destacamos a relevancia da
postura politica do educador, ou seja, 0 conheci-
mento como resultante de uma construgdo social
torna-se objeto politico, cujas fungdes contemplam
a apreensao da realidade e acdo sobre a realidade e
0 objeto de conhecimento.

Apos o golpe do regime militar de 1964, os
programas de alfabetizacdo de educacdo popular
que haviam se expandido no periodo de 61 a 64
foram interrompidos, permanecendo apenas 0s que
apresentavam carater assistencialista e conserva-
dor e seus autores foram reprimidos por desacato
aordem. O governo assume o controle desses pro-
gramas criando em 1967 o MOBRAL (Movimen-
to Brasileiro de Alfabetizacao). O ano de 1969 cul-
minou com a Campanha massiva de alfabetizacao
e a organizacao de comissdes para a execucao do
trabalho.

A década de 70 caracterizou-se pela
hegemonia da concepgéo instrumental de alfabetiza-
cdo, ou seja, as orientacfes pedagdgicas e técnicas
para a educacéo passaram a ser de responsabilidade
de técnicos. Dessa forma, a proposta pedagdgica das
campanhas, projetos e programas € desenvolvida
como forma de despolitizacdo e como instrumento
destinado a qualificacdo de mao-de-obra. A aborda-
gem metodoldgica evidenciada esta centrada nas ex-
posicdes verbais e autoritarias preparando adultos
capazes de escreverem algumas letras e palavras des-
providas de significados. Ainda na década de 70, re-
gistrou-se a expansdao do MOBRAL por todo o pais,
apresentando diversas atuacdes e paralelamente, gru-
pos dedicados a educacéo popular realizavam peque-
nas experiéncias de alfabetizacéo de adultos com pro-
postas mais criticas.

A historia da educacdo e especificamente a
historia da alfabetizacdo de adultos foi permeada
pelos aspectos tedrico-metodoldgicos da proposta
construida por Freire para nortear o trabalho dos
educadores, mas o que predominou até a década de
80 no Brasil norteando as propostas pedagdgicas
das campanhas, projetos e programas, foi a concep-

cao tradicional de alfabetizacgao que prioriza o ensi-
no e 0os métodos. Nessa concepcao a alfabetizacao
é entendida como uma pratica de aquisicao do codi-
go alfabético (rudimentos da leitura e da escrita),
cujo papel do professor € meramente transmitir con-
tetdos e o aluno é considerado um receptor passi-
VO, que apenas repete-0s e memoriza-os.

Nesse sentido, Freire criticou a educagao ban-
caria que considerava o educando como ser passi-
VO, que apenas recebia e acumulava os conhecimen-
tos transmitidos pelo educador. Considerando o
educando como sujeito de sua aprendizagem, ele
propunha uma educacdo centrada no dialogo, na
troca, na descoberta de si e do mundo e da consci-
éncia da dominacao.

Meados dos anos 80 foram caracterizados
como o momento de abertura politica. As pequenas
experiéncias que estavam sendo desenvolvidas na
area da alfabetizagdo foram se ampliando, abrindo
espacos para a troca de experiéncia e para a refle-
x&o. Foram implantadas turmas de pos-alfabetiza-
¢ao com o objetivo de aprofundar os conhecimen-
tos acerca da lingua escrita e das operac@es funda-
mentais e também foi concedida autonomia para al-
guns estados e municipios no sentido de permitir o
redirecionamento dos programas de educacao basi-
ca de adultos. Nessa mesma década, em 1985, por
ndo haver mais credibilidade no campo educacio-
nal, o MOBRAL foi extinto e foi criada a Fundagéo
Educar para dar apoio financeiro e técnico as suas
acOes desenvolvidas pelo governo.

Nesse periodo de reconstrucdo democratica
houve avango de muitas experiéncias na area de al-
fabetizacdo. Um avango importante foi a incorpo-
racao da visao de alfabetizacdo como processo que
exige um tempo de continuidade, de sedimentacao,
prevendo assim um tempo maior para a alfabetiza-
cao a pos-alfabetizacdo, possibilitando ao jovem e/
ou adulto maior dominio da cultura letrada. Outro
aspecto indicador da ampliacdo da concepcdo de
alfabetizacdo foi a inclusdo da aprendizagem da
matematica.

Entretanto, a analise das préaticas evidencia
dificuldades de operacionalizacdo de principios da
acdo educativa. Um principio muito discutido entre
os educadores de jovens e adultos é considerar a
realidade do educando como ponto de partida do
trabalho. No entanto, essa realidade é abordada em
seus aspectos negativos (pobreza, sentimento, defi-
ciéncias), perdendo a oportunidade de ampliar a vi-
sdo de mundo dos educandos e educadores e igno-
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rando a vinculagéo desses aspectos com a realidade
social mais ampla, conforme aponta Soares (1986),
quando destaca as explicacdes sobre o fracasso do
aluno pautadas nas ideologias do dom, da deficién-
cia cultural e da diferenca cultural. Por essas vias
de explicacdes, o fracasso escolar do aluno pobre
deve-se ao fato dele ndo possuir certas habilidades
(inteligéncia, aptiddo), necessarias a aprendizagem
(ideologia do dom) ou ser proveniente de ambiente
cultural pobre e deficiente (deficiéncia cultural) ou
numa terceira vertente, por sua cultura ser diferen-
te da cultura veiculada pela escola (diferenca cultu-
ral). Em todas elas as explicagdes para o fracasso
escolar séo creditadas no aluno, abstraido do con-
texto social.

No processo de alfabetizacdo predominam os
exercicios envolvendo montagem e desmontagem
de palavras em silabas, letras sobrepondo a cons-
trucdo de significados e o trabalho com a matemati-
ca limita-se ao exercicio de memorizacao.

E ainda a partir de meados da década de 80,
que surgem varios estudos e pesquisas sobre o apren-
dizado da lingua escrita, fundamentadas na linguis-
tica e na psicologia, que apresentam novas orienta-
cOes sobre as préticas de alfabetizacéo.

Estes estudos reforcam as criticas as cartilhas
de alfabetizacdo que apresentam palavras e frases
isoladas, fora de contextos significativos que auxili-
am sua compreensao e mostram que ndo é necessa-
rio nem recomendavel ensinar a ler e a escrever a
partir de uma lingua artificial.

De acordo com esses estudos, a alfabetizacéo
é entendida como “apropriacao de um sistema de re-
presentacdo da realidade: a linguagem escrita, cuja
funcdo é representar as diferengas entre significados”
(BARBOSA, apud MOURA, 1999, p. 35). Essa con-
cepcéo delimita o objeto de estudo da alfabetizacéo e
muda a idéia de aluno. Este € entendido como um
sujeito ativo, reflexivo, capaz de construir hipoteses,
interpretar e produzir suas formas de escrita.

A década de 90 ndo foi muito favoravel no
ambito das politicas educacionais na area de alfabe-
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tizacdo. Nesse periodo extinguiu-se a Fundagdo
Educar, abrindo-se lacunas em termos de politicas
na area de educacao de jovens e adultos. Embora
alguns estados e municipios tenham se preocupado
em oferecer programas na area, ndo conseguem aten-
der a demanda. Portanto, a histéria da educacéo de
jovens e adultos no Brasil chega a essa década, ne-
cessitando de reformulacdes pedagdgicas.

A nova LDB (9394/96) afirma que “os siste-
mas de ensino assegurardo gratuitamente a jovens e
adultos que ndo puderam efetuar os estudos na ida-
de regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus in-
teresses, condigdes de vida e de trabalho, mediante
CUrsos e exames”.

Entendemos que “oportunidades educacionais
apropriadas” compreende as praticas educativas de-
senvolvidas por profissionais qualificados e compro-
metidos com uma educacao de qualidade. A educa-
cao é entendida como possibilidade de transforma-
cao da realidade e do individuo. Assim, a formacéo
do professor precisa possibilitar seu desenvolvimento
como pessoa, como profissional e como cidadéo,
pois, participar cooperativamente do trabalho e to-
mar decisdes relacionadas a vida coletiva sdo apren-
dizagens fundamentais para que possamaos assumir
nossa pratica social intervindo e transformando a
realidade.

O estudo dos tedricos citados apontam con-
tribuicdes para definicdo de préaticas de alfabetiza-
¢ao de adultos e representa uma ampliagéo do papel
do alfabetizador, portanto, esse quadro que se apre-
senta na educacao basica, apontando alarmantes in-
dices de evasdo e repeténcia na escola publica, exi-
ge, para sua transformacdo, varios investimentos,
destacando dentre estes a formacéo de professores.

A nosso ver, a formacgdo do educador deve
ocupar um dos lugares centrais quando se pretende
discutir as dificuldades apresentadas no processo de
ensino e aprendizagem, pois a forma como 0s con-
tetidos sdo concebidos e abordados na escola reper-
cutira diretamente na aprendizagem dos alunos.
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REFLEXAO CRITICA: UMA FERRAMENTA PARA A
FORMACAO DOCENTE*

ABSTRACT

Thisworkisasynthesis of the methodology that | am using in my doctorate theory,
developed with university teachers and that he has as the beginnings of the social-
historical theory, mainly inwhat he refers to the discussion on the language and the
collaboration inaprofessional’s formation capableto describe, toanalyzeandtointerpret
his practice in the sense of rebuilding it. In this text, we intended to discuss on the
organization of reflexive sessions asatool of educational formation. The reflexive
exercise propitiates to the teachers opportunities so that they analyze their classes,
makingarelationship between themand the including social context. Inthe reflexive
sessionstheaction social collaboration isespecially mediated, for the verbal language,
being her that supplies for the construction of the meanings of basic concepts for the
teachingand of the relationships between them and other social meanings.

PalavrasChave: Reflexdo Critica, Formaggo Docente, Deservolvimento Profissional

Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina*
Maria Salonilde Ferreira

REUVO

Este trabalhoé umasintese dametodologia que venhoempregandonaminhatesede
doutorado, desenvolvidacomprofessoresuniversitariose que temoomobese as principios
dateoriasocio-historica, principalmente noque serefereadiscussdosobrealinguagem
eacolaboragonaformacio deum profissional capaz de descrever, analisare interpretar
sua préticano sentido de reconstrui-la Neste texto, pretendemos discutir sobrea
operacionalizacio de sesstesreflexivascomoumaferramentade autoformaciodocente.
Oexercicioreflexivo propiciaaos professores oportunidades paraque analisemsuas
aulas, fazendoumarelagio entre elase o contexto social maisabrangente. Nas sessdes
reflexivasaaciosocial colaborativaé mediada, especialmente, pelalinguagem verbal,
que fomeceabase paraaconstrugdo dossignificados bésicos paraadocénciae paraa
construgodasrelagBessociais.

KeyWords: Critical Reflection, Educational Formation, Professional Development

1. Contextualizando o Estudo

Este texto é uma sintese da metodologia que
vimos aplicando na minha tese de doutorado. Os
estudos que tenho realizado revelam a complexida-
de da funcéo docente e a necessidade de se criar
contextos de formacao possibilitadores do exerci-
cio de reflexdo critica sobre as praticas docentes no
contexto da universidade.

Na intencdo de possibilitar a criacdo desses
contextos, estamos trabalhando com um grupo de
professores universitarios em sessdes que os levem
a refletir criticamente sobre as suas praticas. Os
referenciais que tratam sobre o conceito de reflexéo
critica, na formacao de professores, salientam a préa-
tica como fonte de conhecimento, de reflexdo e ex-
perimentacdo. Dessa maneira, o papel do pesquisa-
dor é de colaborar com a aprendizagem profissio-
nal, é de ajudar os futuros professores a aprende-

* Recebido: setembro de 2003
* Aceito: novembro de 2003

rem a refletir sobre a sua atividade. O pesquisador
como um dos parceiros mais experientes deve ne-
gociar situacdes de experimentacao que facilitem a
reflexdo critica (ZEICHNER, 1993, KEMMIS,
19872, MAGALHAES, 2002).

Kemmis (1987, 19882), ao discutir o uso da re-
flexdo critica, no aperfeicoamento da escola e no de-
senvolvimento profissional, destaca a importancia de
se criar uma comunidade critica de questionadores e
pesquisadores que adotem uma postura critico-refle-
xiva sobre a propria compreensao do seu trabalho, suas
préaticas e sua situacdo de trabalho.

Para esse autor (1987, p.75), a reflexdo nédo é
apenas uma investigacao que o professor faz sobre
as suas praticas, pois envolve a capacidade de refle-
tir criticamente, analisando as estruturas
institucionais em que esses profissionais trabalham.
Nessa perspectiva, enfatiza que a reflexdo critica ndo
se limita apenas ao “pensamento critico”, mas envol-

! Doutoranda do Programa de Pés-graduacéo em Educacao da UFRN. E-mail: ivanaml@aol.com

2 As traduc0es livres dessas obras foram feitas por: lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina.

% As traducdes livres dessas obras foram feitas por uma das autoras deste texto: Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina.
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ve um processo de auto-analise que insere o sujeito
dentro de um quadro de acdo, na historia da situa-
¢do, como um participante da atividade social.

Smyth* (1986, 1987,1992) argumenta que uma
orientacéo reflexiva para o ensino e para a forma-
cao de professores precisa ser vista a luz de contex-
tos institucionais mais amplos. Para esse autor, 0s
professores precisam relacionar a sua pratica peda-
gogica diaria com as realidades sociais e politicas
dentro das quais ela ocorre, 0 que implica em um
ndo envolvimento com processos reflexivos indivi-
duais que apenas os levam a se sentir culpados pe-
los resultados ndo positivos.

Refletir criticamente é perceber-se em acéo,
perceber-se na historia, saber-se participante das ati-
vidades sociais, e ser capaz de tomar partido nas
situacdes vivenciadas no cotidiano da escola. Por-
que, para Kemmis (1987), o sucesso da reflexao
critica tem consequiéncias sociais (transformacao das
praticas sociais). A reflexdo critica é uma atividade
social, como tal deve ser planejada e organizada sis-
tematicamente com objetivo de levar os professo-
res a pensarem criticamente e a colaborarem mutu-
amente para o desenvolvimento profissional e a
melhoria das condi¢Ges do seu proprio trabalho
(KEMMIS, 1988).

Kemmis (1987) destaca que no contexto edu-
cacional, refletir criticamente implica em que o pro-
fessor deixe claro para ele mesmo e para 0s seus
parceiros, o que faz, como faz e porque faz, isto é,
demonstre estar consciente da relacdo socio-histo-
rica construida com os alunos, com seus parceiros e
com a instituicdo escolar propriamente dita; e das
relagdes sdcio-historicas entre 0 seu pensamento e
asua acio. E especialmente importante lembrar que
essas relacbes ndo sdo meramente abstratas, elas sdo
realizadas em contextos reais, praticos.

A reflexdo critica orienta a acdo dos professo-
res, fazendo-os pensarem intencionalmente, auxilian-
do-os na reformulacdo de pensamentos e planos e
fazendo-os perceberem as consequéncias de suas
acOes. Por essa razéo, auxilia tanto a mudar a com-
preensdo das idéias construidas sobre o que é bom
para a humanidade, quanto a compreender o sentido
de sua propria acdo no processo sécio-historico de
construcao dessas idéias. Tem o papel, portanto, de

explorar justamente as relagdes contraditorias da so-
ciedade, ajudando os individuos a supera-las.

Nessa direcdo, Magalhdes (1996, 2002) vem
discutindo sobre as possibilidades de se utilizar a
reflexdo critica na formagao de um profissional mais
consciente de sua acéo, a partir da organizacéo de
contextos formativos que privilegiem exercicios de
reflexibilidade sobre a pratica docente. A ferramen-
ta proposta para esse fim é a “sessdo reflexiva”,
considerada como o espaco de autoformacao de um
profissional critico e reflexivo. Um espaco
possibilitador de reflexdo tanto das préaticas desen-
volvidas em sala de aula quanto de quest6es politi-
cas, ideoldgicas e de poder inerentes a funcdo do
professor.

Essa autora destaca a sesséo reflexiva como
um locus em que cada professor tem o papel de con-
duzir o outro a reflexao critica sobre sua a¢do, ao
questionar e pedir esclarecimentos sobre as esco-
Ihas feitas no decorrer da fungéo docente. Esse exer-
cicio reflexivo é realizado em diades ou em peque-
nos grupos, em que os parceiros analisam critica-
mente suas praticas. O foco da analise é direcionado
para o contexto de uma aula e para 0s
questionamentos levantados no sentido de motivar
a descricdo, informacao, confrontacao e reconstru-
cao das acdes selecionadas para essa aula. Os pro-
fessores explicitam as significacdes, escolhas e com-
preensdes e 0s interesses a que servem as propostas
por eles trabalhadas em respostas as perguntas de
Seus pares.

Para Magalh&es (2002), a operacionalizagao
das sessdes reflexivas propicia aos professores opor-
tunidades para que descrevam e analisem suas au-
las, fazendo uma relacdo entre a teoria e a préatica
gue embasam as acOes escolhidas; verificando a re-
lacdo entre os objetivos previstos a curto e longo
prazo com os resultados alcancados, isto €, o curri-
culo realmente trabalhado e o tipo de aluno que se
esta pretendendo formar.

Para o trabalho com a reflexdo critica é neces-
saria a opcdo por um referencial tedrico e
metodold6gico que contemple aimportancia do papel
da linguagem na formacao humana e destaque a co-
laborac&o como fator primordial para a concretizagéo
das reflexdes criticas sobre a pratica docente.

* As traduc0es livres dessas obras foram feitas por: lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina.

°Fizemos a opgao por utilizar neste estudo o termo intrapsicolégico, entretanto, encontramos na literatura educacional outros termos para designar
essa estratégia, entre 0s quais destacamos: autocopia (FERRES, 1996); autoscopia (SADALLA, 1998); introspeccdo (GARCIA, 1999); micro-

ensino (ZEICHNER, 1993).
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Nesta perspectiva, destacamos a teoria s6cio-
historica, mais especificamente, Wgotsky (1998,
2000, 2002) e seus seguidores, Luria (2001, 2002)
e Leontiev (1978), além de Bakhtin (2000, 2002),
como importantes referéncias para a compreensao
e sistematizacdo das sessdes reflexivas de carater
critico. Ressaltamos também o papel da linguagem
para a conducéo e controle desse processo.

2. O papel da linguagem e da colaboracéo no
processo de reflexdo critica

A linguagem é compreendida pelos tedricos
da corrente sécio-histérica como préatica discursiva,
isto €, como producdo simbodlica, que se constitui
nas praticas historicas e sociais mobilizadas em con-
textos também com essas caracteristicas. Esse con-
ceito é utilizado pelas pesquisas que se fundamen-
tam no pensamento de WWgotsky (2001) e de seus
colaboradores, assim como em Bakhtin (2000,
2002). Para esses pesquisadores, € na e pelas prati-
cas sociais que 0 homem se constitui como ser hu-
mano, isto é, desenvolve o pensamento e a lingua-
gem e constréi sua subjetividade.

Para Wgotsky (2000), existe uma relagédo
dialética entre 0 homem e 0 mundo e essa relacdo é
mediada pela linguagem, a producéo dos instrumen-
tos e 0s outros homens. A atividade humana é histo-
rica e socialmente construida, portanto, a espécie hu-
mana é co-construtora da historia. De acordo com a
teoria socio-historica, a interagdo entre os sujeitos,
mediadas pela linguagem e 0s instrumentos, € o fator
determinante ndo apenas da construcéo do conheci-
mento social, mas, também, do desenvolvimento de
diferentes processos psicoldgicos. A linguagem é res-
ponsavel pela introducdo de mudancas qualitativas
na forma de agir da espécie humana, é o elemento
que reestrutura as fungdes psicoldgicas e contribui
significativamente para a formagéao dos conceitos.

WWgotsky (2001) aponta para a importancia da
linguagem como instrumento de pensamento, afirman-
do que a funcéo planejadora da fala introduz mudan-
cas qualitativas na forma de cognicéo dos sujeitos,
reestruturando as diversas funcées, processos e esta-
dos psicoldgicos, como: a imagina¢do, a memdria, a
formacdo de conceitos, a atencdo voluntaria e a cons-
ciéncia. Segundo Luria (2001, p.26): “a linguagem
carrega consigo o0s conceitos generalizados, que sdo
a fonte do conhecimento humano”.

A linguagem atua, portanto, decisivamente na
estrutura do pensamento, sendo ferramenta basica

para a construcdo de conhecimentos. Ela, em seu
sentido amplo, é considerada como um instrumen-
to, pois atua para modificar o desenvolvimento e a
estrutura das funcdes psicoldgica superiores, tanto
quanto os instrumentos criados pelos homens mo-
dificam as formas humanas de vida.

Luriaafirma (2002, p.22): “a linguagem trans-
formou-se em instrumento decisivo do conhecimento
humano, gracas ao qual o homem pode separar o
limite da experiéncia sensorial, individualizar as ca-
tegorias dos fendmenos, formular determinadas ge-
neralizagdes ou categorias”. Pode-se dizer que, “sem
o trabalho e a linguagem, 0 homem n&o teria forma-
do o pensamento abstrato categorial”. Com base
nesses argumentos, consideramos a linguagem como
0 meio mais importante no desenvolvimento e for-
macao dos processos cognitivos e da consciéncia
do homem.

Nessa perspectiva, o individuo néo é conce-
bido como uma cena estacionaria, mas como um ser
interativo, que se encontra em processo de desen-
volvimento e que depende das relacbes inter e
intrapessoais para que esse desenvolvimento possa
se consolidar. Nessa direcao, consideramos as rela-
cOes inter e intrapessoais construidas pelos profes-
sores, nas sessdes reflexivas, como imprescindiveis
para o seu desenvolvimento profissional.

Nessas sessdes, a acdo social colaborativa é
mediada especialmente pela linguagem verbal, pois
ela oferece a base para a construcdo dos significa-
dos das palavras e do estabelecimento de relacbes
entre outros significados e, consequentemente, au-
xilia na formag&o dos conhecimentos conscientes.
De acordo com Wgotsky (2001), o conhecimento
consciente torna-se a base para novas formas de pen-
sar, sendo compreendido como um importante ele-
mento cultural, mediador dos processos sociais de
internalizacéo.

Nesse sentido, entendemos que as sessoes re-
flexivas desempenham um papel determinante no
processo de elaboracdo conceptual, uma vez que o
contato com atividades sistematizadas e adequada-
mente organizadas com a finalidade de fazer os pro-
fessores refletirem sobre o que fazem resulta em
desenvolvimento profissional, pondo em movimen-
to varias funcdes e processos que possibilitardo a
transposicao dos conceitos cotidianos em cientifi-
cos (VYGOTSKY, 2001).

Nas sessoes reflexivas, o uso da linguagem é
mencionado por Magalhdes (2002) como fundamen-
tal para que o professorado aprenda a refletir criti-
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camente sobre sua pratica, pois por meio dela os
professores podem fazer uma confrontagéo entre 0s
conceitos provenientes da cultura popular e os con-
ceitos cientificos.

Para essa autora, refletir e colaborar significa
agir no sentido de possibilitar que os agentes tor-
nem seus processos mentais claros, explicando-os e
recriando-os para eles mesmos e para 0s outros par-
ticipantes da sessao de reflexéo, o que possibilita o
questionamento e a expansdo do que foi posto em
negociacdo. Implicando, assim, na resolugdo dos
conflitos e na oportunidade de compreensao e criti-
ca da pratica docente.

Com base nesse argumento, compreendemos
que a linguagem desempenha um papel preponde-
rante na aprendizagem de estratégias de reflexao
critica e no desenvolvimento de processos
colaborativos. Para fazer essa afirmacéo, baseamo-
nos no conceito de Zona Proximal de Desenvolvi-
mento proposto por VWgotsky (2001), que define a
colaboragdo como uma ferramenta mediadora do
processo de desenvolvimento humano. Dessa for-
ma, compreendemos que a reflexdo e a colaboracéo
propiciam a oportunidade para que os professores
cologuem suas experiéncias, compreensoes, concor-
dancias e discordancias em relagéo aos discursos de
seus pares, ampliando seus proprios conceitos e
desenvolvendo sua profissionalidade.

Melhor dizendo, os enunciados emitidos pe-
los colaboradores tém a forca de “compreenséo
responsiva”, no sentido utilizado por Bakhtin (2000,
p. 291), de cedo ou tarde, o0 que é ouvido e compre-
endido tornar-se eco no discurso ou no comporta-
mento subsequente do ouvinte, em um processo
considerado por esse autor como de alteralidade.

Dessa maneira, a colaboracdo ganha espaco
nos contextos de formacédo de professores devido
ao seu poder discursivo e importante ferramenta de
intervencéo, constituindo-se em referencial em que
0s pesquisadores se colocam contra um modelo de
pesquisa em que ha predominancia do dialogo uni-
lateral entre os envolvidos. No contexto da colabo-
racao, as compreensodes sdo trazidas para discusséo
e interpretadas pelo grupo de participantes com a
intencdo de desvelar as condicfes contraditorias
distorcidas pelo senso comum. Essas agdes sao
tematizadas, percebidas e resignificadas nas sessoes
de reflexao.

Nessa perspectiva, as sessdes reflexivas séo
operacionalizadas com a finalidade de facilitar os
processos colaborativos de reflexdo sobre a pratica

docente entre professores. Assim, passaremos a dis-
cutir, em seguida, como organizar exercicios refle-
Xivos que propiciem o desenvolvimento profissio-
nal de um grupo de professores universitarios.

3. Aoperacionalizacao da sessao reflexiva

Nosso objetivo é de informar como se pode
operacionalizar préaticas de linguagens utilizando
exercicios reflexivos que conduzam um grupo de
professores universitarios a analisar suas acles e
escolhas didrias, interpretar e repensar suas prati-
cas, muitas vezes distorcidas ou escondidas pelo
senso comum (conceitos espontaneos, no termo
usado por Wgotsky, 2001), com a possibilidade de
reestrutura-las.

A estratégia que passaremos a descrever apli-
ca o conceito de reflexdo critica, ja discutido ante-
riormente e que em sintese, estamos considerando
que seja: a investigacdo e critica realizadas pelo pro-
fessorado, ndo s6 sobre suas praticas, mas também
sobre as estruturas institucionais em que essas pra-
ticas estdo inseridas. Refletir criticamente sobre a
prética significa localiz&-la em um contexto social e
politico, confrontando-a com um contexto de tradi-
¢do (MAGALHAES, 2002).

Neste trabalho, portanto, estamos consideran-
do areflexdo critica como um processo mental com
base material, em que 0s conceitos séo
reconstruidos, produzindo uma sintese nova com
alto poder transformador das praticas, conferindo
aos professores maior autonomia para agir em con-
textos complexos.

Nessa perspectiva, essa modalidade reflexiva
é o resultado de um amplo processo de aprendiza-
gem que se d& no constante questionamento entre o
que se faz e 0 que se pensa, entre a pratica e a teoria
que a orienta. E um dialogo volitivo realizado com
cada um de nds, com nossos pares € com 0 contex-
to social, expresso por meio de linguagens que re-
tratem os contetidos externos, interpsicologicamente
construidos e internos, formados intrapsicologi-
camente por meio da apropriacao individual e sub-
jetiva dos significados existentes no contexto s6-
cio-histérico.

Para operacionalizar as sessoes reflexivas to-
mamos como base esse conceito de reflexdo e a pro-
posta de Smyth (1992), que sugere a sistematiza-
c¢ao do processo reflexivo por meio de trés agdes: a
descricdo, a informacéo e o confronto que desenca-
deiam uma quarta, a reconstrucdo. Dessa forma, para
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refletir necessitamos descrever nossas acoes em res-
posta a pergunta - O que fiz? Uma descricédo deta-
Ihada nos leva a um distanciamento de nossas agdes
e a nos perguntarmos sobre as razdes das escolhas
feitas.

O segundo momento, considerando como o
exercicio de informar implica em responder as ques-
tdes: O que agir desse modo significa? O que nos
leva a agir desse modo? De onde procedem histori-
camente as idéias incorporadas a nossa pratica de
ensino? O que nos motiva a realizar essas agdes?
Qual o sentido dessas atividades? Como chegamos
anos apropriar delas? Por que ainda continuamos a
nos respaldar nelas? A resposta a essas questdes abre
um espago fundamental nos contextos de formagao
critica, pois permite refletir sobre o significado das
escolhas feitas ao relaciona-las a conhecimentos es-
pontaneos ou sistematizados, explicitos ou nao.

Essas acdes fazem com que nos professores
tenhamos oportunidades de discutir sobre concei-
tos necessarios para a conducao do processo de
ensino-aprendizagem, promovendo oportunidades
de andlise da linguagem utilizada na aula, dos obje-
tivos e razBes em agir, do contexto social, da esco-
la, dos alunos e de suas necessidades, possibilitando
o0 entendimento sobre o significado das escolhas que
fazemos no exercicio docente.

A anélise feita por meio da acdo de informar
permite compreender o que de fato acontece du-
rante o ato educativo; distinguir quem fala e para
que se fala, quem controla e detém a linguagem e
0 que isso significa para o contexto social; desco-
brir que agimos conforme, ou ndo, Nn0ssos propoé-
sitos; identificar as razGes pelas quais nossos alu-
nos ndo aprendem, extrapolando os limites da pré-
pria aula. Torna também possivel a compreensédo
dos significados construidos no processo de ensi-
no aprendizagem, levando-nos ao entendimento
dos interesses que embasam as a¢des diarias da sala
de aula, isto é, das significacdes que estdo sendo
negociados e ou transmitidas.

Nessa perspectiva, a analise reflexiva tem
como foco néo s6 o micro contexto da sala de aula,
o0 conhecimento programatico transmitido, as ativi-
dades didaticas, as questdes de ensino-aprendiza-
gem, os papeis de aluno e de professor, mas tam-
bém o macro contexto social em que estas praticas
estdo sendo geradas.

A terceira acdo € a de confrontar. Nessa etapa,
devemos responder aos questionamentos: como che-
guei aser assim? Qual a funcéo social desta aula, nesse

contexto particular de acdo? Que tipo de aluno estou
formando? Qual a fung&o das escolhas feitas na cons-
trucédo da cidadania? O que limita as minhas teori-
as? Que conceitos as constituiram? Que conexao ha
entre eles e as teorias educacionais? Quais relacoes
existem entre 0s conceitos que construi e minhas
praticas? A minha pratica serve a que interesse?

Nesse momento, reformulamos nossa agéo
tendo como parametro de confronto um quadro
socio-historico de referéncia, que nos permite uma
compreensdo maior do significado de nossas prati-
cas para a manutengédo ou transformacéo de desi-
gualdades, diferencas e preconceitos. Esse € um
momento crucial da reflexéo critica e é com o obje-
tivo de alcanca-lo que devemos abrir méo de anali-
ses pontuais, optando por relacionar o contexto da
aula com o uso social dos conhecimentos ai
construidos (MAGALHAES, 2002).

A compreensdo das nossas ac¢oes de sala de
aula pode nos levar a uma intervengao produtiva na
reconstrugdo das praticas docentes e a relacionar as
construcdes feitas na escola com os interesses soci-
ais. Para realizar a acdo de reconstruir precisamos
responder as perguntas: como posso agir diferente-
mente? Como poderia mudar minha pratica? O que
poderia fazer de forma diferente? O que considero
pedagogicamente importante? O que tenho de fazer
para introduzir mudancas na minha préatica?

Em sintese, a nossa proposta de trabalhar es-
sas agdes em sessOes reflexivas tem como objetivo
criar um espaco para que um grupo de professores
universitarios, no qual nos incluimos, possa refletir
criticamente sobre a pratica docente. Nesse contex-
to, trabalhamos em um processo de colaboragéo,
em que auxiliamos o0 grupo; e o grupo nos auxilia a
refletir conjuntamente sobre a nossa prética.

Essa modalidade reflexiva permite que o pro-
fessor, juntamente com o pesquisador, possa refle-
tir sobre a pratica, discutindo os tipos de relagdes
desenvolvidas na atividade educativa, fazendo com
que sejam analisados e compreendidos os interesses
que subjazem dessas acOes e a possibilidade ou ndo
de um trabalho de reestruturacdo das mesmas.

Magalhaes (1996) alerta para o fato de que as
dificuldades encontradas pelos professores no de-
senvolvimento de processos reflexivos podem ser
superadas quando eles se apropriam do conceito ci-
entifico de ensino e de aprendizagem. Compreen-
demos a importancia da internalizacdo desses con-
ceitos, entretanto, ampliamos essa discusséo, propon-
do que os professores se apropriem do préprio con-
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ceito de docéncia, pois é a partir dessa compreensdo
que podem conduzir a¢Oes discursivas voltadas para
criar um ambiente sistematizado para formar o aluno
critico e romper com o quadro classico de
desprofissionalizacédo da profissao de professor.

Como forma de motivar os professores a se
apropriarem do conceito de docéncia como uma ati-
vidade profissional, estamos sistematizando as ses-
sOes reflexivas utilizando a estratégia da reflexdo
intrapsicologica’. Esse nivel de reflexdo facilita a
analise das praticas docentes na perspectiva de com-
preensao critica do contexto educativo.

O trabalho com essa estratégia pode ser reali-
zado com a ajuda de “dispositivos mediadores”
(ALTET, 2001, p.33), como: diarios, narrativas, o
video, entre outros. Neste trabalho, optamos pelo
uso do video, pois esse recurso favorece a
verbalizagéo, a construgdo de conhecimentos e a
tomada de consciéncia, constituindo-se em um ins-
trumento de andlise das praticas docentes particu-
larmente eficaz (PAQUAY; WAGNER, 2001).

O uso mais comum desse dispositivo media-
dor, em sessdes de autoformacao, € emprega-lo para
projetar na televisdo a gravagédo da aula de um pro-
fessor, ou parte dela, em sessoes reflexivas
colaborativas, com o propdsito de motivar o grupo
a realizar uma analise critica sobre o que esta sendo
projetado (FERRES, 1996).

O video vem sendo utilizado como instrumen-
to versatil e Gtil na promocéo da formacédo docente
Pesquisas como as de D’Antola (1992); Férres
(1996); Altet (2001); Paquay e Wagner (2001); Jobin
(2002), Kramer (2002); Magalhaes (2002) entre
outras, vém demonstrando que esse recurso forne-
ce uma imagem muito préxima do real, o que pro-
porciona aos sujeitos a oportunidade de atingir um
nivel de analise mais aprofundado sobre suas prati-
cas, em tempo relativamente mais curto do que o
fariam utilizando outros recursos, pois o video for-
nece qualidade e quantidade substancialmente me-
Ihor e maior de informagdes.

Esses autores sdo unanimes em afirmar que a
utilizacdo do video, nas sessdes de analise das préti-
cas docentes, permite a formacéo de uma certa dis-
tancia emocional entre a percepcao que o professor
tem de sua acdo didatica, aproximando-o de uma
construcdo mais objetiva e tedrica da docéncia.

Com base nesses argumentos, estamos fazen-
do filmagens dos professores ministrando suas au-
las. Essas filmagens sdo projetadas nas sessoes re-
flexivas com o objetivo de colocar os professores

frente a imagem do seu fazer, motivando-os a faze-
rem uma reflexdo intrapsicoldgica da sua pratica.
Apos a projecdo do video, por meio do exercicio de
reflexdo proposto por Smith (1992), o professor fil-
mado executa as acdes de descrever, informar, con-
frontar e reconstruir sua pratica respondendo aos
questionamentos ja explicitados anteriormente. Essa
estratégia faz com que os professores alterem o ni-
vel de percepcdo de suas praticas, ampliando a sua
consciéncia profissional.

As reflexdes retratadas por meio do video au-
xiliam no exercicio de reflexibilidade, formando a
consciéncia reflexiva, dotando-nos de uma autono-
mia que nos permite fazer opgdes e defendé-las con-
vincentemente. Esse procedimento concilia reflexéo
e acdo, pois emerge cOMO um recurso por meio do
qual tornamos as observagdes do contexto da sala
de aula mais objetivas. As situagcdes vivenciadas no
contexto da aula séo recriadas pela agdo do video,
tornando-se objeto de reflexdo e anélise compreen-
siva do que foi observado. Libertos dos condicio-
namentos impostos pela situacdo préatica é possivel
externalizar nossas praticas, nossos conflitos, nos-
sas teorias e conceitos.

Reconhecemos, assim como outros autores
que utilizam essa ferramenta (MAGALHAES,
2002), a dificuldade que nos professores sentimos
na apropriagdo dessa nova organizagéo discursiva,
pois ela exige um constante processo de
autoquestionamento e auto-entendimento. Compre-
endemos que as dificuldades apresentadas no uso
dessa ferramenta podem ser superadas a partir do
cultivo de uma cultura de confianga mantida entre
0s parceiros, implicando, necessariamente, em um
lento processo de aprendizagem pelo grupo, tanto
de estratégias reflexivas quanto de colaboracao.

Alertamos, aos que pretendem utilizar a re-
flexdo intrapsicoldgica, que o trabalho com essa es-
tratégia também envolve cautela e tato no trato das
questdes relacionadas com a identidade, auto-ima-
gem, representacdes e conceitos dos professores,
pois estes, ao se exporem ao questionamento publi-
co, podem se sentir reprimidos e retraidos. Por essa
razdo, as sessoes de reflexdo devem ser organiza-
das, com a mediacao de um parceiro mais experien-
te, no sentido de se limitar a analise e questionamento
das acdes docentes, isto significa o controle com
relacdo a emissdo de juizos sobre as a¢des dos par-
ceiros envolvidos nesse exercicio.

Frente a superacdo das dificuldades apre-
sentadas e aos resultados que estamos alcancgan-
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do com essa estratégia, acreditamos que ela é apro-
priada para nos motivar a refletir sobre a nossa
pratica, pois traz a tona a nossa imagem de profes-
sor. Assim, por meio da projecédo na tela, recons-
truimos nossa experiéncia, questionando-nos so-
bre as implicagOes sociais da nossa atividade do-
cente. Ao nos vermos em acdo, podemos refletir
de forma mais sistematica sobre ela. A reflexdo,
dessa forma, transforma-se em um recurso
marcante para a formagao do conceito de docéncia
como profisséo.

Enfatizamos, neste texto, a importancia das
sessOes reflexivas para o desenvolvimento profissi-
onal dos professores, assim como também, a im-
portancia de se aprender a refletir e a colaborar para
a construcédo de conhecimentos, habilidades e atitu-
des necessarias a conducdo da atividade docente.
Acreditamos, que essa ferramenta de autoformacéo
contribui significativamente para a reconstrucao de
conceitos considerados basilares para o desenvolvi-
mento profissional e, conseqlientemente, para a con-
solidacdo de praticas mais conscientes.
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