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RESUMO

Neste final de século XX e inicio do século XXI, a ciéncia moderna e o conhecimento por ela
produzido passaram a ser alvo de intensas criticas, movimento que também tem afetado a
escola e o conhecimento escolar. A complexa e dilemética realidade em que se encontra a
escola e o conhecimento cientifico, principal substrato do conhecimento escolar na
modernidade, instigou a realizacdo desta pesquisa. Principalmente por se compreender que os
pesquisadores da drea de Educacdo tém contribuido, direta ou indiretamente, tanto para a
formacdo dos profissionais responsaveis pelos processos educativos formais no Brasil quanto
para fundamentar e indicar diretrizes para a elaboracdo de politicas publicas de educacdo. A
presente pesquisa buscou ter como referéncia os aportes do materialismo histdrico dialético e
as contribuicdes da psicologia histérico-cultural e da pedagogia histdrico-critica. Este estudo,
caracterizado como uma “monografia de base”, teve por objetivo analisar as categorias
“escola”, “ensino”, “conhecimento escolar” e “formacdo escolar” em artigos produzidos a
partir de pesquisas realizadas junto aos programas de pds-graduacdo em educagdo, com énfase
nas relacdes entre educacdo escolar e formacdo humana. Artigos estes apresentados nas
reunides anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo
(ANPEd), especificamente nos grupos de trabalho “Educa¢do Fundamental” (GT 13) e
“Psicologia da Educacao” (GT 20), no periodo entre 2000 e 2005. Ainda que inicialmente nio
fosse objetivo desta pesquisa, no decorrer do processo surgiu a necessidade de se discutir as
relacdes entre Educacdo e Psicologia. Discussdo realizada a partir das contribui¢des do GT
“Psicologia da Educagdo” e dos resultados das andlises realizadas. A andlise dos dados
indicou que as categorias “escola”, “ensino”, “conhecimento escolar” e “formacdo escolar”
sdo abordadas pelos pesquisadores vinculados aos dois grupos de trabalho segundo
perspectivas tedrico-metodoldgicas distintas. No entanto, hd uma tendéncia de naturalizacio
na andlise dos elementos constitutivos das referidas categorias, apesar de uma pequena, mas
consistente, contribuicdo critica, do ponto de vista politico e tedrico. Os resultados das
andlises evidenciaram também, ao contrario do entendimento corrente, que ndo hd, de fato,
“valorizacdo da aprendizagem”. As criancas continuam ndo aprendendo. H4 uma tendéncia
em se polarizar a discussao sobre a escola em torno do aspecto ideoldgico-reprodutor desta e
em se desconsiderar as contribui¢cdes necessdrias dos processos de escolarizacdo para a
formacdo humana. O que decorre, em partes, do menosprezo em relacdo as contribui¢des de
determinados conhecimentos produzidos pela psicologia como fundamentos da Educacao.
Ainda que o acesso e a permanéncia na escola e a diplomacdo estejam sendo garantidos, o
acesso ao conhecimento cientifico e ao método de pensamento a este associado é
impossibilitado por meio de diversas formas de interdicdo. O saber que estd sendo
possibilitado pela escola ndo tem por finalidade possibilitar ao estudante transformar seu
pensamento elevando-o acima do pensamento empirico. A formacgao escolar vigente tem se
pautado por uma légica de segmentacdo e diversificagdo, assim, ainda que as politicas
educacionais atuais parecam democrdticas, t€ém contribuido para produzir profundas
desigualdades entre as pessoas em termos de formacdo/desenvolvimento psicolégico. Ainda
assim, ao se compreender a escola em sua historicidade e dialeticidade, sabe-se que se o
fracasso escolar é necessdrio a reproducdo da sociabilidade capitalista, atuar politicamente
visando a superacdo deste faz parte do processo para criar as condi¢des necessdrias a
emancipa¢do humana.

Palavras-chave: escola, ensino, fracasso escolar, conhecimento, formagdo, Psicologia da
Educacao.



RESUME

A la fin du XX siecle et au commencement du XXI, la science moderne et la connaissance
causées par elle furent le but de fortes critiques, mouvement qui a affecté aussi I’école et la
connaissance scolaire. Le complexe réalité de 1’école et de la connaissance scientifique,
principal fondement de la connaissance scolaire dans la modernité nous a poussé a faire cette
recherche. Surtout que 1’on comprendre que les rechercheurs dans 1’éducation ont contribué,
directe ou indirectement, pour la formation des professionnels responsables des proces
éducatifs normaux du Brésil et pour fondamenter et indiquer des directives pour 1’élaboration
de politiques publiques de I’éducation. Cette recherche chercha comme référence les apports
du matérialisme historique dialétique et les contributions de la psichologie historique-culturel
et la pédagogie historique-critique. Cet étude, caracterisé comme une “monographie de base”
eut pour but analyser les catégories “école”, enseignement”, ‘“connaissance scolaire” et
“formation scolaire” dans des articles produits par recherches réalisées aupres de programmes
de “p6s-graduagdo” dans 1’éducation, avec emphase de 1I’éducation scolaire et la formation
humaine. Ces articles, presentes dans les réunions annuaires de I’ Association Nationale de
“Pos-Graduacao” e Recherche de I’Education — ANPEd, principalment dans le groupe de
travail “Education Fondamentale” — GT 13 e “Psichologie de I’Education” — GT 20, dans 1€
période 2000 et 2005. Au commencement celui-ci n’étatit pas 1’objectif de cette recherche,
mais pendant le proces surgit la necessite de faire um débat sur les rélations entre Education et
Psichologie. Ce débat fut realize avec les contributins du GT “Psichologie de 1’Education” et
les résultats des analyses réalisées. L’analyse des données indicat que les catégories “école”,
enseignement”, “connaissance scolaire” et ‘“formation escolaire” sont abordées par les
rechercheurs des deux groupes de travail selon les perspectives téorique-
métodologiquesdistinctes. Pourtant, il y a une tendence de naturalisation dans 1’analyse des
éléments constitutifs des références rapportées, malgré une petite, mais consistante
contribution critique, tantdt au point de vue politique comme téorique. Les résultats des
analyses merent em évidence aussi, au contraire du courant jugement, qu’il n’existe pas de la
“valorisation de 1’apprentissage”. Les enfants n’apprennent encore. Il y a une tendence de
polariser la discussion sur I’école sous I’aspect edéologique-réproducteur de celle-ci et de ne
pas considérer les contributions necessaires des proces d’enseignement pour la formation
humaine. Ceci vient um peu du mépris des contributions de certaines connaissances produites
par la psichologie comme fondements de I’Education. Autant que ’acces et la permanence
dans I’école et la diplomation sont garanties, 1’acces a la connaissance scientifique et au
méthode des pensées associe a celui-ci est rendu impossible par plusieurs formes
d’interdiction. La possibilite du savoir donnée par 1’¢école n’a pas pour but possibiliter a
I’etudiant de transformer sa pensée la poussant au dessus de la pensée empirique. La
formation scolaire que est em vigueur fut réglée par une logique de segmentation et de
diversification, les politiques de 1’éducation actuelles semblent démocratiques, ont mais
contribué pour la production profonde de disparités parmi les personnes dans la formation et
le développement psichologie. Pourtant, la compréhension de I’école dans as vision historique
et dialectique, on sait que 1’échec scolaire est nécessaire pour la reproduction de la sociabilité
capitaliste, d’activer politiquement pour la faire surpasser de cellui-la, fait partie du proces
pour créer les conditions nécessaires pour I’émancipation humaine.

Mots-clés: école, enseignement, échec scolaire, connaissance, formation, Psichologie de
I’Education.
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INTRODUCAO

Estudos governamentais t€ém evidenciado a falta de qualidade da formacao escolar
nas escolas publicas brasileiras, justamente a escola procurada pela populacao de baixa renda.
Populacdo que vé na escola publica a esperanca — talvez a unica, como aponta Carvalho
(2005) — de acesso a conteddos, habilidades e cddigos valorizados socialmente, e a
possibilidade de por meio desta apropriagdao competir por um espago no mercado de trabalho.
Um processo de “ilusdo fecunda”, como demonstra Sposito (1993), num momento histérico
em que a educacdo se torna um bem estratégico, uma mercadoria.

Compreende-se que a educagdo ndo pode isoladamente realizar as transformacdes
sociais, politicas, econOmicas e culturais necessdrias a superacdo da ordem social vigente,
excludente e desumanizadora, tampouco garantir, dentro desta ordem, a igualdade de direitos
ou de acesso ao mundo do trabalho e do consumo. Contudo, entende-se que a educaciao pode
contribuir para a formagdo de sujeitos capazes de realizar as transformagdes sociais
necessdrias. Neste sentido, compreender a formagdo escolar no atual contexto social,
econOmico e politico globalizado € condicdo necessdria para se pensar e se elaborar
proposi¢cdes para a formacdo de tais sujeitos na perspectiva indicada, o que demanda a
realizagdo de pesquisas.

O tema aqui em discussdo constituiu meu principal interesse ao longo do curso de
graduacao em psicologia e norteado meus estudos e pesquisas. O “como” do processo de ‘“‘se
tornar humano” tem na ciéncia psicolégica importancia fundamental para todas as abordagens
tedricas que compdem esta ciéncia, e provoca inquietagdes e questionamentos. No mestrado
tive a oportunidade de cursar disciplinas, participar de diversas atividades propostas pelo
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Infancia, Educacdo e Escola (GEPIEE) e por outras
instancias académicas que me ofereceram elementos tedrico-metodolégicos para ampliar
minha compreensdo sobre as relagdes entre a educacdo escolar e o processo de formacdo
humana.

Tomando como pressupostos tedricos as formulacdes de Marx e Engels, pode-se

entender que o homem nao nasce homem, mas se faz homem por meio de um longo processo



de humanizag¢do, no qual cada novo representante singular da espécie deve, necessariamente,
se apropriar do patrimoénio cultural produzido historicamente pelo ser social; processo de se
fazer homem, particularmente, de se apropriar do conhecimento historicamente elaborado e
sistematizado pela humanidade, que €, na modernidade, possibilitado, principalmente, por
meio da escola.

Ao longo de sua histéria, a instituicdo escola passou por diversas transformacdes,
tanto internamente quanto nas suas relacdes com a sociedade. Na modernidade, a escola
assumiu a funcdo de ensinar a ler e escrever e também de possibilitar aos estudantes a
apropriacao do conhecimento cientifico, uma forma de conhecimento que possibilita superar o
conhecimento direto e imediato da realidade e a superacdo do pensamento empirico, por um
novo tipo de pensamento, o “pensamento tedrico” ou “conceitual”.

Entretanto, neste final do século XX e inicio do século XXI, a ciéncia moderna e o
conhecimento por ela produzido passaram a ser alvo de intensas criticas, que possibilitaram o
surgimento de algumas questdes: o conhecimento cientifico deve continuar sendo o principal
substrato do conhecimento escolar? O conhecimento escolar vai além do conhecimento
empirico e da l6gica formal? A escola tem possibilitado aos estudantes ascender ao nivel do
“pensamento tedrico” ou “conceitual”?

Além desta “crise da ciéncia”, outra crise é aventada neste final do século XX e
inicio do século XXI, a “crise da escola”. Crise que, segundo Candrio (2005), é constituida
por paradoxos, dentre os quais a crescente “corrida a escola” versus a também crescente
insatisfacdo escolar. Insatisfacdo que, segundo o autor, é decorrente da crise das crengas
modernas na razdo, no conhecimento/ciéncia e no progresso e da desilusdo diante da faléncia
das promessas da escola de desenvolvimento, mobilidade social e igualdade.

Diante deste contexto surgem outros questionamentos em relacdo a escola e a
formacdo escolar: a educagdo escolar ainda € categoria central no processo de formacao
humana? Pode-se pensar e propor a superagdo da educacdo escolar assim como se pensa € se
propde a superacao do trabalho assalariado? Questdes que nos levam a pensar o papel social
da escola no contexto histérico-cultural das sociedades capitalistas: que sujeitos esta
institui¢do tem possibilitado que se constituam no processo de escolarizacao?

A complexa e dilematica realidade em que se encontram a escola € o conhecimento
cientifico, principal substrato do conhecimento escolar na modernidade, instigou a realizagao
desta pesquisa, a qual teve por objetivo analisar como as categorias “escola”, “ensino”,
“conhecimento escolar” e “formagdo escolar” sdo concebidas e tratadas nos artigos aprovados

para apresentacao nas reunides anuais da Associacdo Nacional de Pos-Graduacio e Pesquisa



em Educacao (ANPEQ)', particularmente nos grupos de trabalho “Educacdo Fundamental”
(GT 13) e “Psicologia da Educacdo” (GT 20), no periodo entre 2000 e 2005, com énfase nas
relacdes entre educacio escolar e formagao humana.

O objeto em estudo estd diretamente relacionado as categorias: crianga, infancia,
escola, conhecimento, formac¢do humana e formacdo do pensamento tedrico’. Categorias que
nortearam um levantamento inicial da producdo académica sobre o assunto.

Por concordar com Saviani (2002) que propde que a elaboragdo de monografias de
base nos cursos de mestrado pode contribuir para a producdo de conhecimento em outros
niveis, dadas as condic¢des histéricas da pds-graduag@o no Brasil, decidiu-se por realizar um

estudo bibliogréfico.

[...] pensar as dissertagdes como incidindo sobre temas relevantes ainda ndo
suficientemente explorados, cabendo ao mestrando a tarefa de realizar um
levantamento, o mais completo possivel, das informagdes disponiveis,
organizd-las segundo critérios ldgico-metodoldgicos adequados e redigir o
texto correspondente que permitiria o acesso 4gil ao assunto tratado. A
existéncia dessas monografias de base possibilitaria ao estudante de doutorado
ou a um pesquisador mais experiente realizar, a partir das informacdes
primdrias ja devidamente organizadas, sinteses de amplo alcance que seriam
invidveis ou demandariam um tempo excessivo sem esse trabalho preliminar
consubstanciado nas assim chamadas monografias de base. (SAVIANI,
2002, p. 156).

Assim, definiu-se que constituiriam o campo empirico desta pesquisa 0s artigos
produzidos a partir de pesquisas realizadas em Educacdo que tivessem sido apresentados nas
reunides anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo
(ANPEd), especificamente nos grupos de trabalho “Educa¢do Fundamental” (GT 13) e
“Psicologia da Educacdo” (GT 20), no periodo entre 2000 e 2005, como ja mencionado.

Foram escolhidos estes estudos pelo fato de a ANPEd ter legitimidade reconhecida
pelos pesquisadores da drea, e de esta entidade ser responsdvel pela difusdo cientifica de
parcela expressiva do que se tem produzido no ambito da pds-graduacido e da pesquisa em
Educagdo no palis3 . E os grupos de trabalho “Educa¢cdo Fundamental” (GT 13) e “Psicologia

da Educac¢ao” (GT 20), pelo fato de estes dois grupos terem a educagao escolar e sua relagdo

' Os interessados em conhecer melhor a ANPEd podem acessar o site: www.anped.org.br

* Esta categoria faz parte do quadro tedrico de referéncia, mais especificamente da abordagem histérico-cultural,
e é definida, principalmente, nos estudos de Davydov, conforme referéncias bibliogréficas.

3 Confira, em especial, o artigo de SOUSA, Sandra Zikia e BIANCHETTI, Lucidio. Pés-graduacio e pesquisa
em educag¢@o no Brasil: o protagonismo da ANPEd. Revista Brasileira de Educacio, Rio de Janeiro, v.12, n.36,
p- 389-409, set./dez. 2007, elaborado a partir da participacdo de pesquisadores em reunido realizada em maio de
2007, na Fundagdo Carlos Chagas, Sdo Paulo, como uma das atividades relacionadas aos 30 anos de existéncia
da ANPEd.
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com a formacdo humana como objeto de interesse e pesquisa. Destaque-se que os artigos
apresentados na ANPEd sdo criteriosamente selecionados por consultores de reconhecido
saber.

O GT 13 da Anped foi constituido nos primeiros anos de existéncia desta entidade, a
qual, de acordo com Bertha de Borja Reis do Valle (2002)*, em seu artigo intitulado

“Educacdo Fundamental: 25 anos de histdria”, surgiu no ano de 1976.

O ano de 1976 marca o inicio da histéria da Associagdo Nacional de P6s-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Foi em uma reunido realizada
na PUC/RJ, nos dias 19 e 20 de agosto, que tinha como objetivo discutir com
os coordenadores de cursos de pds-graduacdo em educacdo da época, a
organizacdo de uma entidade que congregasse a drea de educacdo, a exemplo
de outras dreas [...] No ano seguinte (1978), em reunido realizada na
Fundacgdo Getilio Vargas, no Rio de Janeiro, nos dias 14, 15 e 16 de marco,
foi eleita a primeira diretoria e elaborado o primeiro Estatuto da Associacdo
de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (VALLE, 2002, p. 1).

De acordo com a autora, o GT “Educacdo Fundamental” foi criado na 4* Reunido
Anual da ANPEd realizada em 1981, em Belo Horizonte, grupo entdo denominado “Educagdo
de 1° Grau”. Valle (2002, p. 2) destaca que nesta reunido foi aprovado o novo estatuto da
associagdo, por meio do qual se criavam “Grupos de Trabalho com o objetivo de se
constituirem em féruns académicos de discussdo e troca de opinido sobre pesquisas realizadas
e em andamento e de intercambio de estudos e trabalhos realizados”.

Segundo Valle (2002), o GT “Educacdo Fundamental” passou ao longo de sua
histéria por momentos diferenciados. Muitos dos trabalhos apresentados neste GT
apresentavam interfaces com outros grupos, resultando em dificuldades para se estabelecer a
especificidade deste grupo que, também em func¢do da rotatividade de pesquisadores em seus
encontros, enfrentava dificuldades para se consolidar. Esta realidade, segundo a autora,

comegou a mudar no ano de 1992.

A Reunido de 1992 fez com que o pequeno grupo remanescente do GT
refletisse sobre algumas questdes cruciantes da educagdo bdsica, que ndo
estavam sendo contempladas com a devida énfase nos outros GTs: a formagao
dos professores para as primeiras séries, o financiamento para a educacgdo
bdsica, os projetos politico-pedagdgicos para a escola publica, as propostas
curriculares das Secretarias de Educacdo e outras. [...] Nesse ano de 1993, o
GT decidiu, em sua reuniao final, que a denominagao Politica do Ensino de 1°
Grau ndo expressava com clareza todas as discussdes que se faziam
necessdrias para a melhoria dessa etapa de ensino. A proposta de uma das
pesquisadoras para a troca de denominagdo do GT para Ensino Fundamental,
foi aprovada por todos, por ser mais abrangente e contemplar ndo sé as

* Artigo encomendado, apresentado na 25° Reunido Anual da Anped, no GT 13.
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discussdes sobre as politicas para a escola bdsica, mas também as discussdes
sobre a formagdo continuada do professor, a pritica pedagdgica, as relagdes
entre a escola e a sociedade etc. (VALLE, 2002, p. 5-6).

De acordo com a autora, por decisdo dos participantes do GT, na reunido de 1994,
discutiu-se “a escola fundamental na sua totalidade, tanto a dedicada as criancas (ensino
regular), quanto a dos jovens e adultos”. E em decorréncia deste fato, em 1995, o tema central
escolhido para o GT foi “Ensino Fundamental: acesso, permanéncia e qualidade pedagdgica”.
A partir desta reunido, segundo a autora, este grupo passou a se denominar de “Educacdo

Fundamental” e passou a discutir questdes metodoldgicas relacionadas com as politicas

publicas para o Ensino Fundamental, como:

[...] formagdo continuada de professor, avaliacdo do processo pedagégico,
metodologias utilizadas [...] escola de qualidade total [...] avaliacdo da
aprendizagem e a avaliacdo institucional, discussdes sobre a promog¢ao
automética, suas possibilidades e implicacdes em diferentes experiéncias
nacionais e internacionais (VALLE, 2002, p. 7).

Se o GT 13 surgiu entre os primeiros GTs constituidos na ANPEd, o GT 20 surge
posteriormente, em 1998, quando ao se considerar a importancia da Psicologia da Educagao
para a compreensao das prdaticas educativas se constituiu, em 1998, na ANPEd o GT
Psicologia da Educacdo: “Historicamente, segundo Placco (1999), o GT Psicologia da
Educacgdo nasce a partir de uma demanda entdo explicitada por profissionais dessa drea que
ndo encontravam, no campo da educagdo, um espacgo sistematico e especifico de discussao e
apresentacdo de suas pesquisas.” (SCHLINDWEIN et al., 2006, p. 141)°.

De acordo com as autoras, dentre as demandas identificadas no momento de

constituicdo deste GT constava a necessidade de discussao de algumas teméticas:

[...] processo de ensino-aprendizagem na situacdo escolar, praticas educativas
formais e informais, desenvolvimento humano, interagdes no processo
educativo, andlise do espagco e da cultura escolar e formagdo do professor.
Além disso, ressaltava-se a necessidade de reflexdes sobre os aspectos
metodolégicos, histéricos e epistemoldgicos, tendo em vista a necessidade de
constru¢do de identidade da Psicologia da Educacao [...] (SCHLINDWEIN et
al., 2006, p. 142).

Em seu artigo, Schlindwein e colaboradoras (2006) fizeram um amplo levantamento
das pesquisas apresentadas no GT 20, visando a possibilitar uma primeira reflexdo sobre o
conjunto da producdo académica do grupo de trabalho “Psicologia da Educacao”. Segundo as

autoras, os GTs da ANPEd organizam seus encontros anuais em torno de “trabalhos

> SCHLINDWEIN, Luciane Maria. et al. Grupo de Trabalho Psicologia da Educagdo: uma anlise da produgio
académica (1998-2004). Psicologia da Educacao, Sio Paulo, 22, 1° sem. de 2006, pp. 141-160.
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encomendados”, “comunicacdes” e “posteres”. De acordo com Valle (2002, p. 5), a
instituicao de trabalhos encomendados objetivou possibilitar “aos participantes dos GTs uma
atualizac@o constante com o estado da arte da producao cientifica de seu tema de estudo” por
meio da apresentacdo de “temas de relevancia e atualidade, em estudo por pesquisadores
sénior”. Para Schlindwein e colaboradoras (2006, p. 144), os “trabalhos encomendados”
constituem “a vanguarda do pensamento” dos grupos da ANPEd.

Schlindwein e colaboradoras (2006) analisaram em seu artigo as trés modalidades de
trabalho, conseqiientemente estas autoras apresentam um quadro amplo das producdes do GT
20. Na presente pesquisa decidiu-se analisar os artigos apresentados na modalidade

“comunicacdes”’, pois de acordo com Schlindwein e colaboradoras (2006, p. 153),

[...] as comunicagdes expressam a producdo recente da comunidade
académico-cientifica na interface que se estabelece entre a drea da Psicologia
e da Educacdo. Sdo textos académicos, em sua maioria vinculados a trabalhos
de dissertagdes e teses ou, ainda, a producdes de grupos de pesquisa dos
programas de Educacdo e Psicologia. Nesse contexto, é possivel afirmar que
as comunicacdes apresentadas no GT — 20, nos ultimos anos expressam o
estado do conhecimento no campo da Psicologia da Educacdo no Brasil”
(SCHLINDWEIN et al., 2006, p. 153).

Entendeu-se que a andlise dos trabalhos apresentados na modalidade
“comunicacdes”, pelo fato destes representarem o que vem sendo pesquisado nas pos-
graduacdes em Educacdo no Brasil, permitiria responder a questdo de pesquisa previamente
elaborada: nas producdes das pds-graduacdes em Educagdo como aparecem as categorias
escola, crianca, infancia, conhecimento, formacdo humana e formac¢do do pensamento
tedrico?

A andlise dos artigos apresentados na ANPEd, na modalidade “comunicacdes”,
entendia-se, poderia indicar se o objeto de pesquisa em pauta estd sendo investigado nas pOs-
graduacdes em Educagdo no Brasil e de que forma esta investigacdo estd sendo feita. Assim
como poderia desvelar os entendimentos que os pesquisadores dos cursos de pds-graduagao
em Educacdo tém elaborado sobre as relacdes entre educacdo escolar e formacao humana, e
como estes t€ém compreendido as categorias crianca, infancia, escola, conhecimento, formacao
humana, formaciao do pensamento tedrico. Questdes fundamentais, pois os pesquisadores da
area de Educacdo tém contribuido, direta ou indiretamente, tanto para a formacdo dos
profissionais diretamente responsaveis pelos processos educativos formais no Brasil quanto
para fundamentar e indicar diretrizes para a elaboragdo de politicas publicas de educacao.

A presente pesquisa teve inicio no segundo semestre de 2006 e primeiro semestre de

2007, quando se fez uma andlise inicial, de cunho quantitativo, sobre o que se pesquisava nos
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GTs 13 e 20 da ANPEd. E também uma primeira aproximacdo das produgdes do GT 13,
visando a averiguar se as categorias crianga, infincia, escola, conhecimento, formacdo
humana e formagao do pensamento tedrico apareciam nestes artigos € como apareciam.

A andlise quantitativa, apresentada no primeiro capitulo, abordou oitenta e oito
artigos apresentados no GT “Educa¢do Fundamental”, no periodo de 2000 a 2005, e cinqgiienta
e cinco artigos apresentados no GT “Psicologia da Educac¢do”, periodo de 2002 a 2005°, os
quais se encontravam disponiveis, no segundo semestre de 2006, na pagina virtual da ANPEd.
Nesta andlise, os artigos analisados foram divididos em eixos tematicos, processo de
classificacdo realizado ndo sem dificuldades, pois de acordo com Schlindwein e
colaboradoras (2006, p. 153) “toda tentativa de categorizacdo, apresenta riscos € envolve
opgoes de varias ordens”.

Na presente pesquisa, os eixos temadticos foram constituidos no processo de
classificacdo e agrupamento dos artigos de acordo com suas temdticas principais. Nao ¢é
necessdrio enfatizar que todos os artigos abordam diversas categorias e aspectos da educagao.
Diante da diversidade de aspectos abordados em cada artigo, buscou-se classifica-los de
acordo com a tematica principal abordada por cada autor, partindo-se inicialmente da titulacdo
dos mesmos e, num segundo momento, da leitura dos textos; estas leituras indicaram que, em
alguns casos, o titulo apresentado nio correspondia, necessariamente, a principal tematica
abordada.

O processo de classificagdao dos artigos foi realizado apés a elaboracao de planilhas,
conforme anexos, nas quais se apresentou o titulo do artigo, o nome do autor e uma sintese
compacta da principal temdtica abordada em cada artigo. A partir destas planilhas, chegou-se
aos oito eixos temdticos mais estudados nos dois GTs analisados. Destaque-se que o niimero
de oito eixos ndo foi definido previamente, mas emergiu no processo de agrupamento
realizado, tendo em vista que os demais eixos inicialmente constituidos, considerando o
universo analisado, ndo apresentavam um ndmero significativo de artigos — igual ou superior
a trés — que justificasse a inclus@o de mais eixos tematicos.

Destaque-se que, se a classificacdo tivesse sido feita a partir de categorias ou eixos
tematicos previamente definidos, certamente os resultados seriam outros, e, também, que tal
classificacdo expressa, assim como apontam Schlindwein e colaboradoras (2006, p. 153) em

seu artigo, uma das estratégias possiveis “de exposicio do conjunto da riqueza e da

® Os referidos artigos encontravam-se disponiveis na pagina virtual da ANPEd, no endereco: www.anped.org.br.
Em relacdo aos artigos do GT 20, foi definido o periodo de 2002 a 2005, pelo fato de que, no segundo semestre
de 2006, quando foi feito o levantamento dos artigos que seriam analisados, somente constavam na pagina
virtual da ANPEd os artigos deste periodo.
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diversidade presentes” nos artigos analisados. O que possivelmente contribuiu para que nesta
pesquisa se chegasse a resultados diferentes dos obtidos por Schlindwein e colaboradoras
(2006) no levantamento por elas realizado e apresentado em seu artigo.

No que se refere a andlise qualitativa realizada inicialmente em relacdo a producao
do GT “Educac¢do Fundamental”, esta teve como referéncia categorias constituidas a partir das
palavras-chave inicialmente selecionadas. Destaque-se que se optou por analisar somente 0s
artigos que citavam explicitamente as palavras-chave: crianga, infancia, escola, conhecimento,
formacdo humana e formacdo do pensamento tedrico. Os artigos que ndo citavam
explicitamente estas palavras-chave ndo foram analisados, ainda que nestes se pudesse
identificar, ao longo do texto, as concepg¢des orientadoras em relacdo as respectivas palavras-
chave.

Destaque-se também que, a partir das categorias selecionadas para a andlise inicial,
dentre as quais as categorias “crianga” e “infancia”, todos os artigos relacionados a educacdo
de jovens e adultos foram excluidos. Assim como os artigos que referiam niveis de ensino que
nao o fundamental e que por motivos ndo averiguados, em fung¢do dos limites postos para esta
dissertacdo, foram apresentados no GT “Educa¢do Fundamental”.

Os resultados desta primeira aproximacdo da producgdo analisada foram apresentados
para avaliacdo a banca do exame de qualificacdo em junho de 2007. Neste momento se
decidiu pela continuidade e aprofundamento das andlises, no entanto as categorias a serem
analisadas foram redefinidas.

A partir das discussdes e ponderagdes realizadas durante o exame de qualificacdo,
decidiu-se pela exclusdo das palavras-chave criancga e infancia, tendo em vista a delimitagcdo
do objeto de pesquisa. Apesar de se compreender a importincia destas duas categorias e suas
relacdes com o objeto da pesquisa, entendeu-se que o foco do estudo se ampliaria muito,
gerando uma dispersao que poderia dificultar a apreensao do objeto em questdo e a conclusao
da pesquisa no tempo academicamente estipulado. Contudo, a categoria crianca continuou
norteando a presente pesquisa, ainda que de forma “oculta” ou indireta: os artigos
selecionados para andlise se referem especificamente ao ensino fundamental oferecido as
criangas, principais sujeitos do processo de formacao neste nivel de escolarizacao.

Manteve-se a categoria “escola” pela contribui¢do especifica que esta instituicdo tem
dado a formacdo humana nas sociedades modernas. Incluiu-se a categoria “ensino”, por, nesta
pesquisa, a atividade de ensino ser entendida como a atividade mediadora entre o
conhecimento e a crianca, sujeito em processo de formacdo. Manteve-se a categoria

“conhecimento escolar”, por entender-se que esta refere ao conhecimento resultante da praxis



15

humana, especialmente ao conhecimento cientifico, ainda que apresente especificidades
decorrentes do processo pedagdgico. Optou-se por abordar a categoria “formacgdo escolar”, a
qual se entende, a partir do referencial teérico adotado, subsume a categoria “formagdo do
pensamento tedrico”, estando por sua vez relacionada a categoria “formacdo humana”. Fez-se
esta ultima op¢do também pelo fato de, na andlise inicial, ter-se encontrado apenas um artigo,
no GT “Educacio Fundamental” da ANPEd, que abordava a categoria “formacdo do
pensamento tedrico” especificamente.

Destaque-se que as andlises das quatro categorias selecionadas — “escola”, “ensino”,
“conhecimento escolar” e “formacdo escolar” — encontram-se intimamente relacionadas, nao
permitindo sua compreensdo se consideradas de forma dissociada. Assim, o texto de
exposi¢do dos resultados da pesquisa foi organizado numa seqiiéncia légica sem que os
resultados se apresentem separados em relacdo a cada categoria especifica. A medida que a
andlise tem continuidade, esta vai se complexificando e indicando os mais importantes
aspectos evidenciados nas discussdes anteriores, ensaiando-se uma sintese dos principais
entendimentos e resultados alcangados em relagdo a cada grupo de trabalho. Compondo-se um
“todo” na medida em que se discute cada aspecto em especifico e se busca identificar as
conexodes entre eles.

A andlise qualitativa realizada ndo se prop0ds a abordar os artigos como um todo, o
que constituiria uma andlise qualitativa da producdo dos GTs analisados, ao contrério,
concentrou-se em apreender como as categorias “escola”, “ensino”, “conhecimento escolar” e
“formacao escolar” sdo concebidas e tratadas nos artigos analisados.

O fato de serem raras as pesquisas analisadas que abordavam o conhecimento
escolar gerou dificuldades para o desenvolvimento deste estudo; contudo, as dificuldades em
relacdo a categoria formacdo escolar foram ainda maiores. Ao menos em relacdo a um dos
aspectos formativos de interesse para esta pesquisa: os limites e as possibilidades da formacgao
intelectual promovida na escola.

Como apontado anteriormente, no levantamento inicialmente realizado, visando a
selecao dos artigos que seriam analisados tendo em vista as categorias previamente definidas,
encontrou-se apenas uma produ¢do que abordava especificamente a relagdo entre a
apropriacdo do conhecimento escolar e a formagdo do “pensamento tedrico”, a formagao
intelectual na escola. O que levou a questionar se o conjunto de pesquisas selecionadas
deveria continuar sendo a base empirica para a andlise. A decisao tomada, em conjunto com a

banca do exame de qualificagdo, em prol da continuidade das anélises, obrigou a pesquisadora

a buscar outros elementos que, de forma indireta, pudessem contribuir para se compreender a
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formacao intelectual possibilitada na escola.

Entdo, passou-se a analisar um a um os elementos que de alguma forma sugeriam
apresentar relacdes com a formagdo escolar. Processo em que emergiram para andlise os
seguintes aspectos: “fracasso escolar”, “curriculo”, “temas transversais’, “ritmo de
aprendizagem”,  “competéncias  necessdrias a  aprendizagem”,  “processos  de
disciplinarizacdo”, “producdo de sujeitos democrdticos”, “Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo”, “formagdo para o trabalho”, “formacdo do professor”, entre outros. Estes
elementos, mesmo nao sendo analisados com profundidade, ao serem abordados, permitiram
compreender as categorias de interesse e apreender as relagdes entre estas.

Cada novo elemento que surgia foi analisado o mais detidamente possivel,
buscando-se chegar a algum entendimento. Ao mesmo tempo se buscava identificar as
relacdes entre os diversos elementos que se apresentavam e entre os entendimentos parciais a
que se chegava. Processo no qual um “todo” complexo e contraditério foi se delineando, foi
se constituindo, a0 mesmo tempo em que se constatava que havia muitas outras relacoes e
aspectos a serem explorados e analisados para se apreender a complexidade do objeto
estudado.

Contudo, ndo era possivel mergulhar na andlise de todos os aspectos que,
furtivamente se mostravam. Assim, muitos outros aspectos que emergiram foram deixados de
lado apds uma primeira aproximagdo, ndo por nao serem importantes, mas porque menos
freqiientes e, também, pelas dificuldades da autora em conseguir, a partir das categorias de
seu referencial tedrico, articular e fundamentar teoricamente os fragmentos da realidade que
emergiam no decorrer das andlises. Relacdes ndo percebidas entre os dados apresentados na
pesquisa e lacunas no entendimento da autora que poderdo ser apreendidos e melhor
elaborados pelo préprio leitor.

A riqueza de dados e de relagdes apenas constatadas também permite ao leitor
perceber diversas possibilidades de continuidade desta pesquisa. Mesmo assim, este caminho
marcado por curvas, tropecos e surpresas permitiu a elaboragdo de alguns entendimentos
sobre a educagdo escolar.

A andlise dos aspectos acima citados, entre outros que o leitor encontrard ao longo
do texto, permitiu se chegar a uma compreensao inicial da formacao intelectual possibilitada
na escola. Andlise para a qual se seguiu o caminho inverso do correntemente adotado: os
resultados foram conseguidos por meio da andlise da “ndo formagdo”, das constatacdes da
baixa qualidade da formacao escolar, do “fracasso escolar”, entre outros.

Os resultados da presente pesquisa sdo apresentados na forma de capitulos. O
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primeiro capitulo, como j4 foi indicado, contempla as anélises quantitativas das produgdes dos
dois grupos de trabalho estudados e apresenta as caracteristicas gerais destas producoes.
Andlises em que foram abordados 143 artigos: 88 artigos do GT “Educac¢do Fundamental” e
55 artigos do GT “Psicologia da Educagao”.

No segundo capitulo, sdo apresentados os resultados da andlise das categorias
“escola”, “ensino”, “conhecimento escolar” e “formac¢do escolar” nos artigos apresentados no
grupo de trabalho “Educacao Fundamental” (GT 13), da ANPEd.

Ja os resultados da andlise destas mesmas categorias nos artigos apresentados no
grupo de trabalho “Psicologia da Educa¢do” (GT 20), da ANPEd, s@o apresentados no terceiro
capitulo.

Em um quarto e dltimo capitulo discute-se as relagdes entre Educagdo e Psicologia a
partir das contribui¢des do GT “Psicologia da Educacdo” e dos resultados das andlises
apresentadas nos capitulos 1, 2 e 3. E a titulo de finalizacdo deste trabalho, sdo feitas algumas
consideragcOes gerais sobre os resultados obtidos e se aponta a necessidade de continuidade
deste estudo.

Destaque-se que ndo se apresenta um capitulo propriamente tedrico em separado,
apesar do reconhecimento de sua importancia em determinadas pesquisas, porque se fez a
op¢ao metodoldgica de se buscar apoio na teoria quando a andlise dos dados o exigisse.
Apesar de esta pesquisa ter se originado e buscado se orientar pelas contribui¢cdes do
materialismo histérico dialético, da psicologia histérico-cultural e da pedagogia histérico-
critica, langou-se mao de conceitos e categorias do quadro tedrico de referéncia somente nos
momentos em que se considerou necessdrio aprofundar a discussio e fundamentar argumentos

postos ou os entendimentos a que se chegou.



Capitulo 1
Educacdo Fundamental e Psicologia da Educacdo: primeiras aproximacoes da producao
dos dois grupos de trabalho

1.1 Da “Educa¢dao Fundamental”

Apresentam-se a seguir os resultados da andlise quantitativa sobre o que se tem
produzido nos Programas de P6s-Graduacao em Educacgdo, realizada por meio da andlise de
artigos que abordam objetos de estudo relacionados ao Ensino Fundamental no Brasil e que
foram selecionados e apresentados nas 23°, 24° 25% 26", 27" e 28" reunides anuais da ANPEd
(periodo de 2000 a 2005) no GT 13: “Educacdo Fundamental”. Estes artigos se encontravam
disponiveis na pdgina eletronica da ANPEd no segundo semestre de 2006, quando foi feita a
selecao dos artigos que constituiriam a base empirica para a pesquisa.

Como foi apontado anteriormente, foram selecionamos os artigos apresentados na
ANPEd pelo fato desta instituica@o ter legitimidade reconhecida entre os pesquisadores da drea
e ser responsdvel pela difusdo cientifica de parcela expressiva do que se tem produzido no
ambito da pds-graduacgdo e da pesquisa em educacdo no pais. E o GT 13 pelo fato deste grupo
de trabalho ter a educacdo escolar do ensino fundamental e as categorias escola, ensino,
conhecimento escolar e formagao escolar como seus objetos de estudo. Tais categorias foram
previamente selecionadas para esta pesquisa.

Para a andlise quantitativa dos dados realizaram-se os seguintes procedimentos: apds
a leitura dos oitenta e oito artigos apresentados no periodo selecionado para andlise, estes
foram agrupados em eixos tematicos.

O primeiro processo de classificagdo dos artigos por temética foi feito com base nos
seus titulos. Contudo, a leitura dos artigos indicou que nem sempre os titulos explicitavam a
temaética principal abordada, o que gerou a necessidade de se elaborar uma planilha na qual se
apresenta, além do titulo do artigo e nome do autor, um pequeno resumo da temética principal
abordada em cada artigo, conforme planilhas anexas.

A partir destes resumos, os artigos passaram por um processo de reclassificacao,
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resultando na tabela 1, conforme anexos. Nesta primeira tabela, os artigos aparecem
distribuidos em trinta e cinco diferentes recortes tematicos, amplo espectro que ainda ndo
permitia se visualizar, em linhas gerais, o que vinha sendo pesquisado nas pds-graduacdes em
Educagdo e selecionado para apresentacdo neste grupo de trabalho — “Educagdo
Fundamental”.

Fato que exigiu um novo processo de agrupamento dos artigos € a constituicdo de
eixos temdticos mais amplos, que abarcassem a diversidade temadtica existente: os artigos que
abordavam as temadticas mais estudadas foram agrupados em eixos tematicos especificos; e os
artigos referentes a tematicas que apareceram poucas vezes — a grande maioria destas aparece
uma dnica vez no periodo analisado — foram agrupados no eixo denominado “outros”.

A ultima classificagdo dos artigos analisados pode ser observada nas planilhas
anexas. Deste dltimo processo de classificacao resultaram as tabelas e graficos apresentados a

seguir.

Tabela 2: GT 13

Eixo |Tematica N°. %

1 Universalizagdo/organizagao do ensino e fracasso escolar 22 24

2 Ensino/Alfabetizacdo/Aprendizagem (préticas pedagogicas) 16 18

3 Subjetividade/Identidade (processos de disciplinariza¢io) 12 14
4 | Escola, conhecimento escolar e ideologia 07 8
5 | Politicas educacionais 06 7
6 |Escola, democracia e participagdao 06 7
7 | Formacao de professores 06 7
8 | Outros 13 15

Total 88 100
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Por meio da leitura e andlise dos artigos, constatou-se que a matriz sociolégica de
conhecimento se destaca na grande maioria dos estudos, aspecto que fica visivel ao se
observar os eixos tematicos mais estudados. Este fato, possivelmente, tem contribuido para
que a organizagdo do ensino fundamental e o fendmeno fracasso escolar, entendido na grande
maioria das pesquisas como evasao, reprovacao e defasagem idade/série, tenham se destacado
nas pesquisas analisadas.

Para tais problemas, a organizacdo do ensino por ciclos e a progressdo continuada
sao apontadas como possiveis solu¢gdes. Contudo, entre os artigos analisados, existem estudos
criticos que questionam a efetividade desta forma de organizacdo do ensino para resolver a
questdo do fracasso escolar. Em um dos artigos, por exemplo, Guilherme (2003) discute a
progressdo continuada e afirma que o regime de ciclos é uma alternativa semelhante a
promocao automadtica. Ravagnani (2003), em outro artigo, analisa o significado e as
representacOes de professores de Ciéncias acerca da progressdo continuada e aponta que os
professores tém relacionado progressdao continuada a promoc¢ao ou aprovacgdo automdtica. Em
outro estudo, Fernandes (2005) analisa o fracasso escolar e conclui que o fracasso persiste
mesmo com a implantag@o das politicas de ciclos e educacao continuada.

Em outro estudo ainda, Mainardes (2005) avalia a implementa¢do da organizacdo do
ensino por ciclos de formagdo em uma rede municipal do Ensino Fundamental e conclui que
as inten¢des da politica investigada foram parcialmente atingidas no contexto da pratica (sala
de aula). O autor aponta que, embora alguns beneficios tenham sido identificados, no contexto
da pratica, as oportunidades de aprendizagem nao sdo garantidas para todos os estudantes de
forma igualitdria, uma vez que os processos de exclusdo e estratificacdo entre estes sdo
reproduzidos também nesta forma de organizacao do ensino.

Entre os estudos do universo pesquisado, hd um destaque para questdes referentes ao
fracasso escolar — 24% do total, ao contrario do que constatou Carvalho (2005, p. 15)7 em seu
estudo: “ha uma grande lacuna temadtica representada pelos poucos estudos que versam sobre
os temas ‘Aluno’ e ‘Fracasso Escolar’, exatamente os que t€ém mais a ver com o ‘né goérdio’
da educacdo brasileira”. Em que pese uma comparacdo direta ndo ser possivel, ja que as
fontes e estudos analisados ndao sdo os mesmos, pois Carvalho (2005) analisou,
especificamente, pesquisas financiadas pelo CNPq.

Por “né gérdio”, a autora entende a contradi¢do gerada, quando no Brasil garantiu-se

" Os dois artigos de Carvalho, citados e considerados como referéncia para analise, encontram-se listados junto
as referéncias bibliograficas, pois.fazem parte dos oitenta e oito artigos apresentados no GT 13 da ANPEd e
selecionados para esta pesquisa.
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0 acesso de inumeras criangas a escola, mas ndo se assegurou a elas a possibilidade de
permanéncia e de sucesso dentro dessa instituicio: “E af, na Escola Piiblica de Ensino
Fundamental, que a educagdo brasileira dd um verdadeiro n6, complicado e dificil de desatar”.
A autora acompanhou durante um periodo de dois anos — de 9 de maio de 2002 a 28 de junho
de 2004 — as manchetes e reportagens sobre o ensino fundamental no Brasil, publicadas por
um importante jornal brasileiro, de grande circulacio local e nacional. A autora se deparou
com reportagens que apresentavam um retrato “alarmante”, “trdgico” em relacdo a escola
publica de ensino fundamental.

O que pode ser observado em algumas manchetes destacadas pela autora: “59,9% da
populacdo com mais de dez anos nao completou o ensino fundamental”; “41% nao terminam
a 8" série no pais”; “Relatério diz também que 39% dos alunos do ensino fundamental tém
idade superior a adequada para suas séries”; “Estudo do MEC mostra aprendizado critico”;
“Segundo levantamento, maior parte dos alunos tem no méaximo nivel intermedidrio de leitura
e absor¢cdo de matematica”; “Sé dezenove cidades tém escolaridade de 8 anos”; “Segundo o
MEC, 16 bilhdes de brasileiros ndao sabem ler e escrever, e 35% dos analfabetos freqiientaram
aescola”.

A autora destaca que o curioso é que, em sua grande maioria, as noticias
educacionais que parecem merecer mais atencdo da midia impressa € maior repercussao por
parte de seus leitores, sdo as relativas ao ensino superior brasileiro, mas que, entretanto, o
“gargalo” do sistema educacional brasileiro ainda nao se localiza nos niveis superior ou médio
de ensino, mas, desafortunadamente, no nivel que os antecede, ou seja, no ensino
fundamental: “sobretudo na escola publica, exatamente aquela escola a que tem acesso a
grande maioria da populacdo brasileira, distante que estd da possibilidade de freqiientar uma
escola de nivel médio ou mesmo superior. Poucas sdo as noticias relativas a este nivel de
ensino. Poucas e nada animadoras.” (CARVALHO, 2005, p. 2).

Ao que parece, a realidade descrita por Carvalho (2005) tem surtido efeito entre os
pesquisadores do GT “Educag¢do Fundamental” da ANPEd. No levantamento realizado nesta
pesquisa, constata-se uma concentracao de estudos referentes a universalizagdo do ensino
fundamental, organizacdo do ensino e fracasso escolar na 26" e na 28" Reunido da ANPEd,
anos 2003 e 2005, respectivamente. Em 2003, os estudos sobre esta temdtica representam
50% do total apresentado, seis de doze artigos, e em 2005, 39%, sete de dezoito artigos. A
universalizacdo do ensino fundamental, a organizaciao do ensino e o fracasso escolar tém sido
os temas mais discutidos no GT 13 da ANPEd. Objeto de estudo que, apesar de apresentar

picos, como pode ser observado no Gréafico 2, mantém presenca constante no periodo de 2000
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a 2005.

Em segundo lugar, com 18% do total, aparecem os estudos referentes a atividade de
ensino, as praticas pedagdgicas, e aos processos de alfabetizacdo e aprendizagem. A tendéncia
desses estudos, ao longo do periodo de 2000 a 2005, é estavel, aparecem todos os anos, numa
média de 2,5 artigos por reunido.

Com 14% e em terceiro lugar, aparecem os estudos que abordam a constitui¢do da
subjetividade/identidade, os quais enfocam os processos de disciplinarizacdo tanto na escola
quanto por parte da midia. Estudos estes, na sua grande maioria inspirados na obra de
Foucault, entre outros autores que se inscrevem nas perspectivas pds-moderna e pOs-
estruturalista. Destaque-se que, dos doze artigos, dois versam especificamente sobre a
importancia crescente da midia como lugar de circulagdo de saberes e a producdo televisiva
de significados, verdades e identidades.

Estes estudos buscam demonstrar os regimes de verdade e as relacdes de poder e de
saber presentes nos discursos pedagdgicos contemporaneos. O que indica, assim como
constatou Carvalho (2005), que a producdo educacional recente € prédiga em investigacdes
que privilegiam andlises de discurso inspiradas na obra de Foucault, ainda que haja uma
tendéncia decrescente destes estudos no GT 13 da ANPEd, como pode ser observado no
grafico 2 - GT 13.

Em contrapartida, 7% dos estudos se debrucam sobre a organizacdo democrética do
ensino e a participagdo das criancas e dos pais, a partir de outra perspectiva. Mauricio (2005),
em um destes estudos, discute o papel dos pais no contexto escolar e o significado da
participacao destes na 6tica dos professores, constatando que a representaga?lo8 dos professores
sobre as fungdes dos pais na escola privilegia questdes como o acompanhamento do
desenvolvimento escolar e o “freqiientar reunides”. Neste artigo, aponta-se que ambas as
categorias dizem respeito a agdo de execugdo, uma voltada para o envolvimento e outra para
comunicacdo, e que as duas func¢des sdo decorrentes de determinacgdes da escola, pois os pais
acompanham aquilo que a escola propde para o desenvolvimento do “aluno” e comparecem as
reunides convocadas pela instituigao.

Em outros dois estudos — Xavier e colaboradores (2000) e Damiani e Macedo (2001)
— analisam-se as implica¢des da organiza¢cdo administrativa, do planejamento pedagdgico e da
constru¢do democratica das normas de convivéncia na comunidade escolar, nas questdes

disciplinares e, conseqiientemente, no aproveitamento dos “alunos”. Um estudo de Damiani

¥ Considerando a dispersdo semantica acerca de termos como “representacio” e “concepgdo”, caberia indagar o
que a autora compreende como “representagdo” dos professores.
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(2004) avalia os resultados alcancados por escolas que adotaram como cultura institucional a
cultura do trabalho colaborativo ou cooperativo. E, em outro estudo, Pinto (2005) investiga a
condicdo social da crianca em nossa sociedade e sua condicdao de brincar, como direito da
crianga na escola.

Quinteiro e colaboradores (2005) investigam as condi¢des, possibilidades e
potencialidades da participacdo da crianga nos primeiros anos do Ensino Fundamental,
enfocando as préaticas educativas e sua articulacdo com a constru¢do de representacdes sobre
os direitos das criangas. Estes ultimos estudos citados apontam para uma légica contraria a
légica dos estudos de inspiracdo foucaultiana. Nestes, entende-se a organizacdo e o
estabelecimento de regras e normas escolares como intrinsecas e necessarias aos processos de
ensino e aprendizagem. Contudo, aponta-se que estas devem ser construidas e exercidas sob
parametros democraticos que respeitem os direitos das criancas e garantam a participagao
efetiva da “comunidade escolar”, incluindo-se os pais € as criangas.

Porém, ao se observar a tendéncia deste eixo, constata-se sua inconstancia: aparece
um artigo em 2000, nenhum em 2001; um artigo em 2002, nenhum em 2003; um em 2004 e
trés em 2005. Destes trés, dois foram elaborados a partir de pesquisas realizadas pelo mesmo
grupo de pesquisa. Se este pico de ascensdo em 2005 terd continuidade ou serd apenas uma
excecdo a regra, somente estudos futuros o confirmarao.

Com relacdo as politicas educacionais, 7% dos estudos — seis de oitenta e oito —
abordam esta tematica, porém cada qual em um recorte especifico: Lima (2000) analisa a
politica educacional nos programas politicos, considerando-os “meras cartas de intencdes’;
Koslinski (2000) discute condi¢des da estrutura legal para a implantagdo efetiva do FUNDEF
— numa perspectiva organizacional “top-down”; Moraes (2001) discute a autonomia da escola,
ou a falta de autonomia, a luz da teoria da acdo comunicativa de Habermas; Corsino e Nunes
(2001) analisam o ensino, suas contradi¢des, burocratizacdo e conseqii€ncias sociais,
discutindo a relacdo entre o ensino publico e o privado; Fernandes (2001) discute as politicas
de ndo reprovacdo no Brasil na década de 1950; e Corréa (2001) analisa o significado e o
alcance do neoliberalismo para a educagdo publica e seus efeitos entre os professores.

Exceto os dois ultimos, estes estudos apresentam recortes especificos em que nado se
estabelecem relacOes entre as partes estudadas e a totalidade “complexo educacional”, op¢do
metodolégica que, ao permitir que o recorte seja analisado isoladamente, dificulta a
apreensao/compreensao da politica educacional neste inicio do século XXI, assim como a
realizacdo de estudos comparativos. Chama atencdo o fato de todos os seis estudos sobre

politicas educacionais se concentrarem nas 23" e 24" Reunides da ANPEd. Nas dltimas quatro
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reunides, de 2002 a 2005, ndo aparece um estudo sequer sobre o assunto, o que evidencia que,
neste grupo de trabalho da ANPEd, as politicas educacionais gerais ndo vém sendo discutidas.
Fato que, possivelmente, decorre da existéncia na ANPEd de um grupo de trabalho que
discute especificamente as politicas educacionais: GT 05 — “Estado e Politica Educacional”.

Outros seis estudos discutem a formacdo de professores e a educacdo continuada,
um estudo por ano, em média. Resende (2004) avalia a formacdo inicial e a formagdo
continuada. Alves e Duran (2001) defendem a modalidade “formagdo continuada” como
estratégia para explorar as contradicdes do ensino e promover a democratizagdo deste, e
Valiati (2000) questiona esta modalidade de formacgdo, apontando a formagdo do professor
pesquisador como alternativa a educacio continuada. Souza (2004) analisa uma experiéncia
especifica no processo de formacao inicial de professores — estdgio supervisionado no curso
de graduacdo em pedagogia. Morales (2005) discute a importancia de se incluir, na formacao
de professores, maior conhecimento na drea de neurociéncias. Num udltimo estudo, Fernandes
(2000) discute o curriculo vivido no interior da escola apontando a importancia do processo
de construcao do projeto curricular dentro da escola para a formacao dos professores.

Chama ateng¢do o fato de a grande maioria destes estudos apresentar recortes
especificos, apenas um aborda a formacdo de professores no geral — os cursos de graduagdo
em Pedagogia — responsdveis pela formacgdo efetiva dos profissionais que atuam no Ensino
Fundamental. No entanto, a existéncia na ANPEd, de um grupo de trabalho que discute
especificamente a formacao de professores, parece explicar o baixo nimero de estudos sobre
0 assunto neste grupo de trabalho.

Outros sete estudos, 8% do total, discutem o conhecimento escolar e o papel da
escola. Lucas (2000) discute as perspectivas utilitaristas e humanistas na definicdo dos
conteudos escolares e analisa criticamente os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e os
temas transversais. Outros dois estudos se debrucam sobre o conhecimento escolar, um a
partir da perspectiva foucaultiana — Sommer (2005) — e outro da perspectiva historico-cultural
— Sforni (2003). Guerra (2005) discute o ensinar-aprender ciéncias no contexto de crise do
conhecimento cientifico.

Silveira (2002) analisa as préticas pedagdgicas resultantes do trabalho com um
conhecimento que € visto como universal e atemporal, destacando a escrita e a “cdpia” como
principais meios pedagdgicos para a transmissao/aprendizagem deste conhecimento. A autora
defende a relativizacao dos conhecimentos em sala de aula por compreender o conhecimento
escolar, a partir da vis@o socioldgica, como arbitrario, convencional e enraizado nas lutas de

saber-poder de diferentes grupos, discursos e epistemes. Peres (2002) discute o papel
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ideoldgico do ensino de histdria, analisando os investimentos do Banco Mundial em livros
didéticos. Thomé e Catapan (2001) discutem as teméticas trabalho, consumo e educacio nos
PCNs — temas transversais — € como tais temadticas podem contribuir para que os sujeitos
possam desenvolver condicdes de perceber e perceber-se nas relacdes de produgdo e
consumo.

Destes sete estudos que discutem especificamente o conhecimento escolar, dois
destacam aspectos negativos do conhecimento escolar constituido a partir do conhecimento
cientifico, e cinco estudos entendem que o conhecimento escolar € intrinseco ao papel social
da escola. Em relagcdo a tendéncia deste eixo, constata-se uma certa constancia: entre 2000 e
2003, aparece de um a dois artigos por reunido; em 2004 nenhum, e em 2005 dois artigos.
Quantitativamente, ao se considerar que a escola vem sendo alvo crescente de criticas em
relacdo ao conhecimento por meio dela veiculado e ao seu papel social, como vimos
anteriormente, pode-se afirmar que estes nimeros nao expressam a importincia da necessaria
discussao sobre tdo polémica temética.

Observando o quadro exposto, pode-se considerar que as maiores polémicas tedrico-
epistemoldgicas giram em torno de dois aspectos: funcdo disciplinar da escola versus
organizacdo democritica do ensino; e conhecimento escolar/papel da escola. As questdes
disciplinares e democréticas, conforme exposto, estdo suficientemente contempladas, contam
com dezoito estudos, somando 20,5% do total.

O outro campo polé€mico, entretanto, conta com apenas sete estudos, ou seja, uma
média de um estudo por ano. Considerando a realidade educacional em que se vive no Brasil e
que o eixo referente ao conhecimento escolar e ao papel da escola € abordado por no minimo
trés correntes de pensamento diferentes — uma de inspiragdo marxista, outra de inspiragdo
foucaultiana, e uma udltima denominada “reprodutivista” —, pode-se concluir que neste grupo
de trabalho — GT 13 — da ANPEd um tema importante e polémico como este mereceria uma
atencao maior.

Por outro lado, o fato da tematica “conhecimento escolar e papel da escola” estar
diretamente ligada a formag¢do humana, a qual deveria ser a principal finalidade da escola,
permite afirmar que estes dados sd3o no minimo inquietantes. Se ndo se estd pesquisando este
objeto, o que se estd pesquisando e para qué?

Se hd pesquisas e buscas/sugestdes de solucdes para o fracasso escolar, para a
evasdo, a repeténcia e a exclusdo, é, possivelmente, por se entender que o processo de
escolarizacdo € importante para o ser humano, para as criancas. Mas, ao que parece, O

reconhecimento desta importancia ndo estd estabelecido entre os proprios pesquisadores da
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area, nem € consensual. Constatou-se a raridade de estudos investigativos sobre o processo de
formacdo humana possibilitado pelos processos de escolarizagdo, ou seja, estudos que
evidenciem, esclarecam, ou mesmo neguem como a aprendizagem escolar tem contribuido ou
pode contribuir para a formac¢ao humana.

Destaque-se que, dos oitenta e oito estudos, dois, classificados como “outros” na
presente pesquisa, versam sobre os projetos e pesquisas na drea de Educacdo, ambos da
mesma autora, Merise Santos de Carvalho, a qual em 2002 faz um levantamento inicial,
quantitativo, sobre “Quem Pesquisa Ensino Fundamental no Brasil de Hoje?”. Artigo em que
a autora indica que iria adiante em seus estudos: “Para uma andlise cientifica desses Projetos
de Pesquisa, cabe-me agora investigar o como se pesquisa 0 Ensino Fundamental em nosso
pais, com que fundamentagdo tedrico-metodoldgica e com que resultados produzidos. Este
serd meu proximo trabalho investigativo”. O que se concretizou em 2005, quando a autora fez
estudo comparativo entre os resultados alarmantes, publicados no jornal “Folha de Sao
Paulo”, sobre a Escola Publica brasileira, e os relatérios de pesquisa financiados pelo CNPq
realizados em 2002.

Estudos que indicam a concentracdo de pesquisas na regido Sudeste do pais e a
intensa fragmentacgdo temadtica destas pesquisas, o que, segundo a autora, pode contribuir para
a ndo apreensdo do objeto de pesquisa em questdo. A autora aponta ainda o papel de destaque
e quase exclusividade a pds-graduacdo na realizacdo deste tipo de pesquisa. No entanto,
destaca a autora, estes estudos nao se restringem a pds-graduacao em Educagdo, em torno de
40% dos estudos nesta drea sdo realizados por programas de pds-graduacdo de outras dreas,
que nao a Educagdo. A autora constata também que houve um salto quantitativo no nimero de
projetos de pesquisa sobre a escola publica de ensino fundamental financiados pelo CNPq, de
1995 a 1996, na area educacional, nimero este que dobrou e que continuou a crescer até os
anos 2000 e 2001, caindo novamente a partir de 2002.

Fato constatado por Carvalho (2005), mas ndo explicado, pois no artigo aqui citado e
considerado como referéncia a autora apresenta somente alguns resultados de seu estudo.
Neste estudo, a autora procurou compreender como os docentes dos Programas de Pos-
Graduacgao em Educacio estudam a Escola Publica de Ensino Fundamental no Brasil e como
explicam os resultados tdo desastrosos que ela produz, como os divulgados pelo INEP: um

retrato preocupante da pouca qualidade nos resultados da educagﬁo9.

? Considerando os limites impostos para a realizacdo desta dissertacio de mestrado, fica para outro momento a
busca por publicagdes mais recentes da autora sobre este mesmo estudo, para se complementar os dados aqui
expostos e se buscar compreendé-los.
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Quanto aos demais artigos classificados como “outros”, estes se dividem em
diversos sub-temas e ndo apresentam ndmero expressivo de estudos que justificasse a criacdo
de outros eixos tematicos.

Entre todos os temas e sub-temas identificados, a organizacao do ensino por ciclos
de formagdo foi o mais estudado. Foram encontrados dez artigos no periodo analisado.
Destaque-se que seis destes foram apresentados na tltima reunido do referido periodo. Houve,
no periodo analisado, uma intensificacdo no interesse por este objeto de estudo no GT 13 da
ANPEd. O que talvez se explique pela necessidade de se compreender problemas reais, como
o fracasso escolar. Problemas que se julgava j4 estarem superados a partir do final da década
de 1990, com a universaliza¢ido do acesso ao ensino fundamental.

Conforme Carvalho (2005), a tdltima avaliacdo do MEC comprova que mais de
noventa por cento dos “alunos” que freqiientam a 4 e a 8" séries da escola publica de ensino
fundamental no Brasil do inicio do novo milénio ndo tiveram desempenho considerado
adequado pelo Ministério, nem no exame de Lingua Portuguesa nem no teste de Matematica.
O que permite concluir que, se antes da década de 1990 a exclusdo educacional se dava pelo
ndo acesso e permanéncia na escola, agora, ao que parece, ha um processo de exclusao que se
efetiva por meio da ndo aprendizagem, da ndo apropriacdo efetiva dos conteidos escolares. O
que pode estar vinculado a dificuldades e problemas de ensino, j4 que categorias como
finalidade formativa, método, ensino e diddtica, parecem ter sido excluidas do discurso
escolar, como apontado em artigo apresentado por Sommer (2005).

Para finalizar esta parte da andlise, pode-se resumidamente apontar que, diante de
todo o exposto anteriormente, evidencia-se: uma preocupagdo crescente, no periodo analisado,
em relacdo ao fracasso escolar; que a organizacdo do ensino por ciclos foi a temdtica
especifica mais estudada no GT 13 da ANPEd, havendo uma intensificacdo no interesse por
este objeto de estudo no periodo analisado; a matriz socioldgica de conhecimento se destaca
na grande maioria dos estudos; poucos estudos (somente sete dos oitenta e oito artigos)
versam sobre conhecimento escolar e o papel da escola. Fato intrigante diante da atual
situacdo de crise da ciéncia moderna e “crise da escola”; as maiores polémicas tedrico-
epistemoldgicas giram em torno de dois eixos: a fungdo disciplinar da escola e as
possibilidades de organizacdo do ensino escolar na perspectiva da democratizagdo,
participacdo e emancipag¢do; e o eixo “Escola, conhecimento escolar e ideologia”. Destaque-se

que no campo deste ultimo, como mencionado acima, sao raros os estudos encontrados.
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Apresentam-se a seguir os resultados da andlise quantitativa dos artigos apresentados

no grupo de trabalho “Psicologia da Educacdao” (GT 20), da Associagdo Nacional de Pos-

Graduacgdao em Educacdo (ANPEd), mais especificamente os artigos que foram selecionados e

apresentados nas 25°, 26", 27" e 28" reunides anuais, periodo de 2002 a 2005,

Em relacdo aos artigos deste GT, foram realizados os mesmos procedimentos

adotados na andlise dos artigos do GT 13, apresentada anteriormente. Fez-se um tratamento

quantitativo dos dados, listando-se todos os cingiienta e cinco artigos apresentados, conforme

planilhas e tabelas anexas. No ultimo processo de classificacdo dos artigos, estes foram

agrupados em oito eixos tematicos, conforme tabela e grafico a seguir.

Tabela 2: GT 20

Eixo | Tematica N°. %
1 Subjetividade/Identidade 9 16
2 Ensino/Alfabetizacdo/Aprendizagem (préticas pedagdgicas) 7 13
3 Psicologia e Educacao 7 13
4 | Formagao Moral 6 11
5 |Desenvolvimento Psicolégico 6 11
6 |Formacdo de Professores 4 7
7 | Fracasso Escolar 3 5
8 | Outros 13 24
Total 55 100

1% Foram selecionados os artigos do periodo de 2002 a 2005 pelo motivo de no segundo semestre de 2006,
quando foi feita a “coleta de dados”, ndo estarem disponiveis na pagina da ANPEd artigos anteriores ao ano de
2002, em relacdo a este GT.
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Grifico 1: GT 20

O Subjetividade/Identidade

Eixos Tematicos - GT 20
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B Fracasso Escolar

5%

7%
13%

O Outros

11%

11%

No universo dos artigos analisados, os estudos referentes aos processos de
constituicdo da subjetividade/identidade se destacam, constituindo o eixo temdético mais
estudado neste GT, 16% de um total de cinqgiienta e cinco. Destes, em um estudo — Roure
(2004) — de perspectiva foucaultiana, discute-se o fato de que qualquer prética educativa se
encontra mergulhada na cultura de seu tempo e € por ela afetada. Grinspun e Novikoff (2005)
analisam a condicdo de ser jovem na contemporaneidade e suas influéncias para outras
geragoes. Oliveira (2003) analisa a interagcdo com o computador no processo de constituicao
da identidade da crianca.

Lemos (2002) aborda o processo de constitui¢do da subjetividade na infancia a partir
do livro “Infancia”, de Graciliano Ramos. Souza (2002) analisa o processo de constitui¢do da
subjetividade por meio da relacdo professor-aluno em sala de aula. Moroz e Rubano (2002)
discutem a subjetividade na perspectiva do behaviorismo radical. Aguiar (2005) investiga a
constitui¢do da subjetividade do adolescente no contexto escolar. Resende (2005) analisa a
subjetividade no mundo moderno.

Em outro artigo, Prata (2003) discute a relacdo entre a constituicdo da subjetividade
contemporanea e as relagdes de poder que circulam na escola. Percebe-se neste eixo tematico
uma diversidade de recortes especificos e de abordagens tedricas, porém chama mais ateng¢ao
o fato de menos da metade dos nove estudos referir-se ao processo de constitui¢io da
subjetividade no contexto da educacao escolar.

Em sete dos cingiienta e cinco artigos analisados, discute-se a atividade de ensino e
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os processos de alfabetizacdo e de aprendizagem. Pereira (2002) analisa o processo de
“ensino-aprendizagem” em uma classe de aceleracdo. Ferreira (2003) discute a relagdo entre
escrita alfabética e consciéncia fonoldgica. Delacours-Lins (2005) analisa os desenhos infantis
e a “metacogni¢ao” durante o processo de alfabetiza¢do. Guimaraes (2005) discute o estilo
motivacional dos professores. Dias e Enumo (2004) discutem a avaliacdo de criancas com
indicacdo de dificuldades de aprendizagem (DA). E em outros dois artigos se analisa a
atividade de ensino a partir de abordagens diferentes: Teoria da Atividade (ASBAHR, 2004) e
Construtivismo (CHAKUR, SILVA e MASSABNI, 2004). Este eixo tematico, na
classificacdo realizada, divide a segunda colocagdo, dos mais estudados neste grupo de
trabalho, com o eixo “Psicologia e Educacgdo”.

Dos cingiienta e cinco artigos analisados, sete, em quatro anos — a mesma
percentagem dedicada aos estudos referentes a atividade de
ensino/alfabetizacdo/aprendizagem — discutem especificamente as relagdes entre Psicologia e
Educacgdo. Trés de cunho histdrico: Sass (2005) discute os modos com que a psicologia social
€ inserida nas ciéncias sociais e na educacdo brasileira e como este componente é relevante
para o exercicio do controle social sobre o individuo; Campos (2005) discute a relagcdo
psicologia e educacdo nas primeiras décadas do século XX no Brasil, e Fernandes (2005)
discute as relagdes entre os discursos educacionais e idéias psicolégicas “através” da RBEP'!
no periodo de 1944 a 1949.

Rickes (2004) discute as relacdes entre psicandlise e educacdo e aponta o lugar do
psicanalista na relagdo com os demais campos do saber. Os demais trés artigos que discutem a
relacdo psicologia-educagcdao — Queiroz (2003), Almeida e colaboradores (2003) e Miranda
(2005) — sdo analisados especificamente no quarto capitulo da presente pesquisa. Em relacao
a este eixo temadtico, diante do fato de que no tultimo encontro analisado foram apresentados
quatro dos sete artigos citados, pode-se afirmar que, no periodo analisado, é crescente o
interesse neste grupo de trabalho pelas relagdes, inclusive histdricas, entre essas duas ci€ncias
— Psicologia e Educacao.

Dentre os artigos analisados, seis — 11% do total — discutem a formac@o moral dos
estudantes. Dentre os quais, em um estudo, Sales (2005) aborda as relacdes familiares — pais e
filhos adolescentes — seus conceitos de justica e auto-respeito. Em outro, Gitahy (2003)
analisa as formas de comportamento real e em espacos virtuais. Em outro destes, Souza

(2004) analisa a escola como espago relevante de experiéncia moral e formacao de valores no

" Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos.
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processo de constitui¢do do individuo/formacgdo de personalidades.

Dani (2004) discute o processo de resolugcdo de conflitos s6cio-morais produzidos na
relacdo pedagdgica, como brigas, ofensas, gozacoes, rejei¢do, desrespeito, exclusdo, medo,
resisténcias etc. Nogueira (2004) analisa as regras em sala de aula, as quais, para a autora,
estdo sempre presentes, ainda que ndo explicitadas. E, em outro estudo Shimizu e Cordeiro
(2004) apontam a necessidade de uma experi€ncia escolar como “comunidade justa”,
“organizacdo escolar democratica”, e afirmam que essa forma de organizacio escolar nio faz
parte de nossa realidade, ao contrdrio, que muitas vezes a escola aparece como espaco de
injusticas diversas.

Nestes estudos, constata-se um aumento da "indisciplina" na escola e se discutem as
possibilidades de organizacdo do ensino escolar na perspectiva da democratizacdo e como
uma organizagdo democratica do ensino pode contribuir para a formagdo de individuos mais
responsaveis, desenvolvendo nestes a capacidade de “sensibilidade moral”. Entende-se que
regras claras e coerentes sdo determinantes no estabelecimento de limites e para melhorar os
relacionamentos na escola, e que a organizacdo e defini¢do de regras e limites sao necessarias
para a formagao moral dos sujeitos. Porém, estes estudos nao apontam a necessidade de regras
e limites para a efetividade da propria pratica pedagdgica, ao contrario do que evidenciam os
estudos apresentados no GT 13 - Educa¢do Fundamental.

Por outro lado, e classificado no eixo dos artigos que discutem os processos de
constituicdo da subjetividade/identidade, encontrou-se um estudo — Prata (2003) — embasado
na teoria foucaultiana, sobre a fun¢do disciplinar da escola, no qual se discute a relacdo entre
a constituicdo da subjetividade contemporanea e as relagdes de poder que circulam na escola,
ndo somente na relacdo “professor-aluno”, mas, sobretudo, discutindo o lugar que a
institui¢do escolar ocupa na configuracdo social da atualidade. Neste estudo aponta-se que,
talvez, o que esteja sendo sinalizado na crise da autoridade docente, ainda que muitas vezes
inconscientemente e de diferentes modos, € a “faléncia de um modelo de institui¢do calcado
na idéia de disciplina”.

Enquanto neste estudo se denuncia a faléncia da escola como instituicdo disciplinar,
Souza (2004), Dani (2004), Shimizu e Cordeiro (2004) e Sales (2005), além de fazerem a
critica a cultura e ao comportamento moral dos sujeitos dentro ou fora da escola, fazem
também proposi¢des em relacdo a resolucdo de conflitos socio-morais “interpessoais”
presentes na relagdo pedagdgica, como por exemplo, organizar-se o ensino escolar de forma
mais democrética, contribuindo assim para a formagao de individuos mais responsdveis e para

desenvolver nos mesmos a capacidade de ‘“sensibilidade moral”. O foco destes ultimos
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estudos € a formacdo moral e as relacOes interpessoais, mas nestes também se discutem
questdes como participagdo e emancipagao.

Dentre os cinqiienta e cinco artigos analisados, seis — a mesma percentagem dos
estudos dedicados a formagdao moral, 11% do total — se debrucam sobre o processo de
desenvolvimento psicoldgico e suas relagdes com a aprendizagem escolar, um nimero pouco
expressivo, se considerado que este € um objeto de estudo especifico da Psicologia da
Educagdo. Almeida e Antunes (2005) discutem a teoria vigotskiana sobre a memoria e as suas
implicacdes para a educagdo. Cruz (2005) discute a visdo teleolégica do desenvolvimento
cognitivo na teoria de Vigotski. Braga (2004) analisa a dialética eu-outro no processo de
constituicdo da consciéncia. Oliveira (2004) discute os efeitos cognitivos € emocionais da
interacdo das criangas — que se apresentam no ‘“‘periodo das operagdes concretas do
pensamento” — com o computador. Silva (2005) analisa a “Teoria das inteligéncias multiplas”
e, em um sexto artigo, Gongalves (2005) analisa as relacdes entre leitura, pensamento, fala e
escrita.

Com relacdo a formagdo de professores, foram encontrados quatro estudos sobre o
tema — Furlanetto (2002), Carvalho (2003), Machado (2004) e Maimone e Scriptori (2005) —
0 que, se considerado percentualmente, permite inferir que o interesse pelo tema € semelhante
nos GTs 20 e 13. E, como ja foi apontado anteriormente, o fato de existirem poucos estudos
sobre o tema provavelmente decorre da existéncia na ANPEd de um grupo de trabalho que
discute especificamente a formagao de professores.

Neste grupo de trabalho, chama a atengdo o fato de apenas trés dos cinqiienta e cinco
artigos discutirem especificamente o “fracasso escolar”, 5% do total, — Mazzotti (2003),
Donaduzzi e Cordeiro (2003), Pereira e Ferreira (2005) — um numero inexpressivo se
comparado aos 24% registrados no GT 13 — “Educa¢do Fundamental”. Ao que parece, neste
grupo de trabalho, a realidade alarmante da educagdo brasileira, nas palavras de Carvalho
(2005), nao tem recebido maior aten¢do. Talvez porque se entenda o fracasso escolar como
evasdo, reprovagdo e defasagem idade/série. Forma de pensar que leva ao entendimento de
que o fracasso escolar ja estd superado, o que constitui um equivoco.

Constatou-se também que dos cingiienta e cinco artigos, 24% referem-se a tematicas
especificas que apareceram poucas vezes — a grande maioria destas aparece uma Unica vez no
periodo analisado — os quais foram classificados como “outros”, na Tabela 2 — GT 20. Os
dados evidenciam uma multiplicidade tematica e de abordagens tedrico-epistemoldgicas. Fato
que ¢ caracteristico no campo da psicologia, e que, ao que tudo indica, tem se reproduzido na

area da Psicologia da Educagdao. Multiplicidade ou dispersdao temdtica que, se por um lado,
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amplia o foco de andlise e conhecimento, por outro pode dificultar a compreensdo dos
principais problemas da educacao.

Ao que parece, os encontros anuais da ANPEd, em relacdo a este GT, t€m
contribuido mais para a divulgacdo daquilo que se tem produzido do que para aprofundar o

debate referente a cada tematica especifica.



Capitulo 2
Grupo de Trabalho Educacdo Fundamental: o que se encontrou sobre escola, ensino,
conhecimento escolar e formacio escolar

2.1 Escola

2.1.1 Contradig¢des sociais: escola e “modos” de pensar a escola

Numa primeira aproximacao, ja se pode constatar a complexidade da escola, a qual
se apresenta na diversidade de formas com que ela € caracterizada pelos pesquisadores: “lugar
da infancia”, “institui¢cao/espago disciplinar”, “escola de periferia”, “escola cidada”, “escola
tradicional”, “instancia social”, entre outras. Tal complexidade se torna visivel também nas
referéncias feitas pelos pesquisadores quanto aos objetivos da escola: “formagdo do homem
(ciéncias)” e ‘“formacdo do cidaddo”; “promover distincdo social”; “reproducdo de
desigualdades sociais”; “formacdo do sujeito histérico”; “possibilitar um verdadeiro e
consistente acesso ao conhecimento construido e sistematizado pela humanidade”; “formacao
da cidadania do povo brasileiro”; “formacdo moral”; “disciplinarizacdo dos sujeitos/de
corpos” etc.

Nos artigos analisados, a escola aparece com diferentes facetas. Thomé e Catapan
(2001, p. 1-2), por exemplo, indicam que a escola tem desempenhado a funcdo de
“transmissdo e preservacdo de valores e distingdes culturais e econdmicas de tal forma que
repercute hoje em sua propria obsolescéncia frente aos desafios das transformacgdes que se
acentuam inexoravelmente, ndo s6 na producdo material como em relagdo a producio e
consumo de signos, processo que a mantém”.

Neste mesmo sentido, Panizzi (2004, p. 1) afirma que as relagdes estabelecidas no
contexto escolar tém se revelado, a cada dia, mais dificeis e conflitantes, pois a “descrenca de
que a escola possa constituir-se num espaco de ‘constru¢do de conhecimento’, de alegria, de
formacdo de pessoas conscientes, participativas e solidarias, tem recrudescido. Os sentimentos
em relacdo a ela tém sido de desilusdo, desencanto e impoténcia diante dos indmeros

problemas cotidianos”. Dickel (2001) aponta que estdo presentes no cendrio educacional
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“trabalhos” pondo em questdo a crenga burguesa segundo a qual o acesso ao conhecimento a
ser universalizado pela escola permitiria aos sujeitos condicdes de disputa superiores as de

outros que nao o tiveram.

Isso porque o modo de organizagdo atual da sociedade faz com que essa
crenca seja diariamente questionada. Um sistema que langa ao desemprego
estrutural um ter¢co da populagdo mundial pde sob suspeita a histéria da
escolarizacdo, principalmente, do modelo que se tornou hegemodnico com as
revolugdes burguesas, e a ideologia que cimenta as expectativas em relagdo a
ela. E como se o futuro anunciado pela escola esgotasse paulatinamente suas
possibilidades antes mesmo de o jovem completar a sua trajetdria escolar. [...]
o drama de saber que nossas criangas estdo inseridas na 16gica desumana que
produz continuamente uma massa de excluidos da produ¢do e do consumo,
faz com que o discurso sobre o futuro profissional e educacional evidencie
sua fragilidade para justificar o trabalho de sala de aula e a conduta neste
meio. (DICKEL, 2001, p. 1).

De forma geral, os pesquisadores e estudiosos da educacdo tém criticado a
instituicao escola por seu carater reprodutor, por, na sociedade burguesa, legitimar e reforcar
as desigualdades sociais, assim como por exercer o papel de controle ideoldgico, o que
também se constata entre os pesquisadores do universo analisado. Tais criticas se estendem ao
conhecimento cientifico, o qual € entendido como um instrumento de dominagdo a servi¢o do
capital, usado para o desenvolvimento deste e ndo para atender demandas sociais. Neste
contexto, de acordo com esta perspectiva, a crianca € educada para uma participacdo
submetida aos ditames do capital e ndo para a emancipagﬁol2.

O fato de as criticas a escola, constadas nos artigos analisados, ja terem sido
sintetizadas em outro momento por Candrio (2005), na obra intitulada “O que € a Escola?”,
permite que se adotem como referéncia para a presente discussdo as sinteses deste autor, ao
invés de se remeter aos artigos analisados. Até para ndo se chegar a entendimentos ja
elaborados por outros autores com maior propriedade e para ndo ficar repetindo o que ja foi
explicitado por Candrio (2005). Segundo este autor, a instituicdo escola é marcada por
paradoxos caracteristicos da expansdo da escolarizacdo na segunda metade do século XX: o
fato de a escolarizagdo ser caracterizada como progresso a0 mesmo tempo em que se vivencia
uma ‘“crise” de desenvolvimento instalada desde os anos 70; a existéncia de criticas
sistematicas a educacdo escolar ao mesmo tempo em que este modelo se torna hegemonico; e

a crescente escolarizagdo das sociedades, a “corrida a escola”, ao mesmo tempo em que ha

uma crescente insatisfacdo em relacdo a esta.

N

"2 Discutiremos especificamente a questio da “emancipacdo” posteriormente, no item referente a categoria
“formacdo”.
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O autor afirma a faléncia das “promessas da escola”: desenvolvimento social,
ascensdo/mobilidade social e igualdade; e aponta que o agravamento dos problemas de
natureza social, a0 mesmo tempo em que hd uma massificacdo da escolarizac¢do, indicam a
faléncia e o equivoco das promessas iluministas do triunfo da razdo. Situacdo que, de acordo
com o autor, levou os pesquisadores e estudiosos da educacdo a fazerem severas criticas a
educacdo escolar.

Porém, destaca o autor, as criticas, somadas ao sentimento de frustragdo em relacio
a escola, nao se elevaram ao nivel de compreenderem, ou melhor, conseguirem elaborar
adequadamente e de forma articulada os paradoxos do processo de escolarizacdo, citados
anteriormente. Para o autor, mais que uma crise da escola, hd uma crise no modo de pensar a
escola. Neste sentido, questiona se o conceito de “crise” € adequado para descrever a situacao
atual desta instituicdo e afirma a necessidade de se buscar compreender a escola em sua
complexidade e em seus distintos periodos: “escola das certezas”, “escola das promessas” e
“escola das incertezas”.

Para Canario (2005), o trabalho da escola € dificultado pela perda de legitimidade
que decorre do fosso cada vez maior entre as expectativas sociais depositadas na escola e as
possibilidades da sua concretizacdo. Processo que o autor denomina como “déficit de
legitimidade” e entende ser o principal problema da escola.

O autor ainda levanta a questdo “A escola tem futuro?” e responde que o diagndstico
sobre a situacdo atual da escola é sombrio e que o problema da escola pode ser sintetizado em
trés aspectos: a escola, na atual configurac@o histdrica, € obsoleta; padece de um déficit de
sentido para seus principais sujeitos; e ¢ marcada por um déficit de legitimidade social, na
medida em que faz o contrdrio do que diz (reproduz e acentua desigualdades, fabrica exclusdo
relativa). Candrio (2005), apdés questionar o conceito de “crise da escola”, conclui
concordando com a existéncia de tal crise e acrescenta a discussao outra crise, a “crise no
modo de pensar a escola”.

As questdes apresentadas por Candrio (2005) e aqui sintetizadas sdo pertinentes,
pois ainda que tenham como referéncia a realidade portuguesa, as semelhancas com a
realidade escolar brasileira permitem a utilizacdo de elementos da andlise deste autor para se
analisar esta ultima. Em contraposi¢do, também € possivel questionar algumas das afirmacdes
do autor.

A escola brasileira, ainda que as aparéncias indiquem o contrario, estd passando por
um momento histérico em que prevalecem os ideais do liberalismo e em que se efetiva o

processo de globalizagdo da economia e de desmonte das estruturas estatais. Uma situacao
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que resulta da aplicagdo de um projeto cujo objetivo é a reducdo do papel do Estado e a
responsabilizacdo dos individuos por seus problemas e pela solu¢do destes. Momento de
predominio do liberalismo em que os paises latino-americanos sao ‘“‘convidados” a
implementar uma politica na drea educacional condicionada por 6rgdos internacionais,
principalmente o Banco Mundial, em troca de empréstimos financeiros.

Contexto em que a tendéncia” é ndo se investir de fato nas escolas e nos
profissionais da educacdo. Tal tendéncia aparece como um “descaso em relagdo a educagao”,
mas se analisado mais detidamente, indica ser um periodo histérico de realizacio de um
conjunto de acgdes deliberadas e integradas a um projeto social com diversas conseqiiéncias.
Contexto este em que ha falta de perspectivas e iniciativas tanto entre os professores que
observam desalentados o desmonte do ensino publico como entre os estudantes que ndo véem
perspectivas futuras de vida e emprego — momento histérico denominado por Mészaros (2004,
p. 14), no livro “O Poder da Ideologia”, em referéncia a esquerda e aos movimentos sociais,
de “a época do grande recuo”.

Logo, se hd uma “crise da escola”, esta resulta tanto da aplicacdo de um projeto
social especifico quanto das contradi¢des geradas pelo capitalismo, que se espraiam e afetam
todas as dimensdes sociais, as instituicdes, a ci€ncia, o pensamento filoséfico, as
subjetividades etc. Tal “crise da escola” € manifestacdo de uma crise mais ampla e profunda e
estd relacionada a crise da ideologia dominante, a qual ndo consegue mais dar conta de
mistificar a realidade social diante do “colapso” social em desenvolvimento: agravamento das
desigualdades, aumento do desemprego e da pobreza, guerras, desequilibrio ambiental etc.
Fatos que expressam ndo a faléncia e o equivoco das promessas iluministas do triunfo da
razdo, mas as contradicdes do modo de producdo capitalista, das idéias burguesas, ainda que
as idéias iluministas sejam caracteristicamente ingénuas.

Afirmar simplesmente a ‘“crise da escola” sem relaciond-la as contradicdes do
sistema capitalista €, tenha-se consci€ncia ou ndo do fato, contribuir para a manuten¢do do
sistema social vigente. O discurso da “crise da escola”, da forma como estd colocado, é

duplamente funcional ao capital, além de ndo denunciar as contradi¢cdes do sistema social e

3 Tendéncia entendida no sentido enfatizado por Lukdcs (1979, p. 64): “[...] tendencialidade enquanto forma
fenoménica necessdria de uma lei na totalidade concreta do ser social, € consequéncia inevitdvel do fato de que
nos encontramos aqui diante de complexos reais que interagem de modo complexo, frequentemente passando
por amplas media¢des, com outros complexos reais; a lei tem cardter tendencial porque sua propria esséncia, é
resultado desse movimento dindmico-contraditério entre complexos”. Logo, entende-se que, se no “governo
Lula” houvesse realmente um movimento de valorizagdo da educacdo e dos profissionais da educagdo, este seria
um movimento contra-hegemonico em relacdo a tendéncia geral decorrente do acirramento das contradi¢des do
capital. Contudo, constituir-se-ia num movimento especifico e datado no tempo histérico que ndo superaria as
leis complexas e contraditérias do capital, ndo invalidando a tendéncia constatada.
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econOmico que estd na base de tal crise, ainda fragiliza a escola na sua luta por um ensino de
melhor qualidade — uma instituicio que “ndo responde aos anseios sociais’, ndo merece
investimentos por parte do Estado.

Destaque-se que, no entanto, o sucateamento das escolas publicas brasileiras e o
aparente descaso por parte dos governos em relacdo a educacdo publica é um movimento
contraditdrio, pois a0 mesmo tempo em que pode ser observado o baixo investimento por
parte do governo em educacdo, a baixa qualidade da formagdo de professores e os baixos
saldrios desta categoria profissional etc., governos e organismos internacionais enfatizam
publicamente, de forma oficial, interesse e preocupacdo com a educagdo publica. Expressam
tal interesse, por exemplo, a realizacdo, em 1990, de uma Conferéncia Mundial de Educagao
para Todos, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial, assim como a pressao
internacional para que o Brasil reduza seus indices de analfabetismo e melhore seus indices de
escolarizagdo.

Para se compreender a realidade educacional brasileira em sua complexidade, no
contexto de globalizacdo do capital e avanco do neoliberalismo, € necessdrio entender o
movimento do capital e sua doutrina: o (neo)liberalismo. Movimento este estudado por Warde

(1984), em sua tese de doutoramento intitulada “Liberalismo e Educacgédo”.

[...] o liberalismo surgiu como expressdo historicamente necessaria do modo
de producio capitalista, ndo sé na sua fase de estruturacao e consolida¢gdo — na
qual o liberalismo foi imposto como visdo de mundo, através da qual a
burguesia dirigiu o processo de luta contra a antiga ordem e de construcdo da
nova — como também nas fases seguintes, de crescente expansionismo, nas
quais a burguesia precisou da disponibilidade subjetiva para que o capitalismo
fosse aceito como natural e necessdrio, identificado a progresso,
desenvolvimento, democracia, liberdade, etc. (WARDE, 1984, P. 26).

A autora compreende o movimento do liberalismo em trés fases distintas:
liberalismo cléssico, liberalismo de transicao e liberalismo multifacetado. Para Warde (1984),
o liberalismo em sua fase classica reflete a constituicdo do capitalismo e contribui para a sua
constituicdo. Segundo a autora, nessa fase, liberal ¢ a ordem econdmica em constitui¢cdo, e
liberal € a ideologia da classe em luta contra as antigas forcas, e em funcdo dessa luta seus
grandes temas sdo: o naturalismo, que justifica e garante as leis e os direitos naturais; o
racionalismo, que se baseia em uma confiancga ilimitada na razdo e nas luzes para fixar as
regras da eficicia e do utilitarismo; e o individualismo, a afirmac¢do do individuo e de sua
liberdade sobre a coletividade. Sendo as teses fundamentais do liberalismo nesta etapa, o

direito a liberdade, a igualdade, o direito de propriedade e de seguranca ou protecao do
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Estado.

De acordo com Warde (1984), nesta fase se generalizam os direitos civis,
necessarios a liberdade individual e, do ponto de vista epistemoldgico, as ciéncias fisicas e
matematicas oferecem o grande modelo. J4 na segunda fase — liberalismo de transicdo — o

contexto politico se complica:

Enquanto a burguesia dos séculos XVII e XVIII era revoluciondria, a
burguesia do século XIX estava politicamente satisfeita e saciada com o stafus
quo. Ela ndo mais desejava transforma-lo [...] Na medida em que a burguesia
passou de classe revoluciondria para classe no poder, os conceitos liberais
integrais foram gradualmente formalizados. (WARDE, 1984, p. 46).

Neste novo contexto, a0 mesmo tempo em que a burguesia se confronta com as
velhas forcas, precisa enfrentar uma nova forca politica que surge: o proletariado, o qual
tende, num primeiro momento a expressar-se nos limites dos préprios preceitos liberais.
Processo que resultou em reposicionamentos tedrico-praticos: amplia¢do dos direitos politicos

aos ndo-proprietarios e a conseqiiente incorpora¢do do tema da democracia.

Os mecanismos de ampliacdo dos direitos politicos é uma das faces de
constru¢do do Estado Burgués. Constru¢do que implica na definicdo e
instalacdo dos organismos dentro dos quais e sé através dos quais os nio-
proprietarios, fundamentalmente a classe trabalhadora, poderia se expressar.

2

A extensdo dos direitos politicos tem duplo significado: é resultante da
pressdo politica dos ndo-proprietrios; mas aparece € tem que aparecer cComo
concessdo da burguesia que, através de determinados mecanismos educa
politicamente as forcas insurgentes [...] (WARDE, 1984, p. 59).

Dentre os organismos democraticos necessarios surgidos nesta fase, a autora cita a
legislacao trabalhista e o direito de organizagdo aos trabalhadores (sindicatos); a redefini¢dao
do Estado e suas relacdes com a sociedade civil; e a redefinicdo de parametros tedricos:

1> _ de cardter claramente antidemocratico,

superacao do “modelo de democracia protetora
que era pouco instrumental a manuten¢do da hegemonia, por parte da burguesia — pelo
“modelo de democracia desenvolvimentista”, o qual se assentava na idéia de que a
pauperizagdo progressiva da classe trabalhadora a fazia perigosa e que, como conseqiiéncia,
era preciso pensar um mecanismo de participacdo e de melhoria das condicdes de vida que

“suavizasse” sua periculosidade.

Dos intelectuais que Macpherson cita como articuladores dessa nova

' Aos interessados em aprofundar o entendimento destes conceitos, indica-se a leitura da tese de Mirian Jorge
Warde (1984), “Liberalismo e Educagdo”.
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concep¢do de democracia, interessa destacar J. S. Mills e J. Dewey [...] o
modelo de democracia se ap6ia na crenca na melhoria da sociedade e na
corre¢io das suas distor¢des pela via da educagdo dos individuos. [...] E sob
esse “modelo de democracia desenvolvimentista” que a burguesia
(inicialmente nas formagdes sociais inglesa e norte-americana) articulou os
mecanismos de atendimento aos direitos sociais (“tudo o que vai desde o
direito de participar, por completo, na heranca social e levar a vida de um ser
civilizado de acordo com os padrées que prevalecem na sociedade. As
instituicdes mais intimamente ligadas com ele sdo o sistema educacional e os
servicos sociais”). (WARDE, 1984, p. 61-63).

Diante da pauperizacdo das condicOes de vida e trabalho da classe trabalhadora e do
aumento de sua “periculosidade”, a burguesia, segundo a autora, reagiu rearticulando o
liberalismo classico, mantendo assim os principios liberais, ao propor um novo modelo de
democracia e investir na educacdo dos individuos como meio de correcdo das distor¢des
sociais e melhoria da sociedade.

Realidade social analisada por Warde (1984), que, como € evidenciado nos artigos
analisados, € semelhante a vivenciada no Brasil neste inicio de século. Como citado
anteriormente, Dickel (2001, p. 1) em seu artigo destaca que o modo de organizacao atual da
sociedade lanca ao desemprego estrutural um terco da populacio mundial, uma légica

desumana que produz continuamente uma massa de excluidos da produgao e do consumo.

[...] uma situacdo perversa: a organizagdo do trabalho contemporéineo lanca a
situacdo de desemprego parcelas significativas de adultos, deixando aos
jovens poucas possibilidades de ingresso e permanéncia neste mundo. [...] A
situacdo de miséria que atinge boa parte das familias atendidas pela escola de
periferia chega a ela [a escola] de diversas formas: pela fome que acompanha
as criangas, pelas condi¢des de satude e higiene, pela revolta com a privagao e
a injustica [...] (DICKEL, 2001, p. 3-4).

Pinto (2005), em outro artigo, afirma que o Brasil ainda se depara com muitas
dificuldades e desafios a serem enfrentados, como o alto indice de analfabetismo, as
desigualdades regionais no desenvolvimento econdmico, a concentracdo de renda e as
conseqiiéncias, no ambito da educacgdo, “das disparidades no acesso aos bens econdmicos e
sociais; a desigualdade na distribui¢do das vagas no territério nacional; o investimento médio
anual por aluno, que no Brasil, comparado com outros paises, ainda € muito baixo; a média de
reprovacao, ainda alta se comparada a outras realidades” (PINTO, 2005, p. 2). Neste sentido,
Nozaki e Pichitelli (2005) afirmam que a desigualdade social tem sido uma preocupacio das
sociedades modernas, principalmente porque ela gera e € gerada pela desigualdade
educacional. Os autores no artigo analisado afirmam que a preocupacdo com a educacdo ja

conta com uma histéria de mais de um século.
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[...] politicas de democratizacdo do acesso a escola foram implantadas,
especialmente por meio do aumento de escolas publicas. [...] em 1988, cerca
de 82% da populacdo de 7 a 14 anos ja se encontrava na escola. De 19991 a
1997, conforme o Censo Escolar de 1996 (MEC, 1998, p. 25), a taxa de
escolarizacdo liquida na faixa etdria obrigatdria havia passado de 86% para
91%. Todos estes dados revelam que, ao final da década de 90, a situacdo das
criancas em idade escolar ja se apresentava bastante favordvel quanto ao
acesso a escola e praticamente universalizado no pais. Ao longo das décadas,
entretanto, as politicas de democratizacdo do ensino que priorizavam o
aumento quantitativo de estabelecimentos e de matriculas foram
acompanhadas pelas altas taxas de repeténcia em todos os niveis do ensino
(NOZAKI; PICHITELLI, 2005, p. 2).

Sirino e Cunha (2002) denunciam em outro artigo as condi¢cdes econdmicas € sociais
das familias de criancas que freqiientam a escola publica, as quais estdo inseridas dentro da
significativa parcela da populacdo brasileira que é sujeita a precariedade de condigdes
financeiras, destituidas dos direitos bésicos, submetidas as péssimas condicdes de trabalho ou
ao desemprego. As autoras, em sua pesquisa, constataram que as familias revelam sem meias
palavras que “a vida é um fardo” que se torna mais pesado diante das limitacdes financeiras,
resultado de uma situacdo social e trabalhista injusta e opressora, e diante dos problemas com
a educacdo dos filhos; e manifestam ter consciéncia do desrespeito e da situacdo social injusta
a que estdo submetidas, da desqualificacdo profissional que dificulta a obtencdo de um
emprego fixo e bem remunerado, da falta de cuidados para com as pessoas das camadas
populares: “Elas nos falam da educacdo oferecida aos ‘pobres’ como uma educagdo pobre”
(SIRINO; CUNHA, 2002, p. 5).

Realidade educacional também denunciada por Alves e Duran (2001, p. 1), as quais
apontam no artigo analisado que o 1° Censo Avaliativo do Ensino Fundamental, realizado no
final de 1999, sobre o aproveitamento dos ‘“alunos” indicou a existéncia de um nimero
significativo de “alunos” nao alfabetizados nas trés séries iniciais do ensino fundamental.
Araujo e Pérez (2004, p. 1) denunciam em outro dos artigos analisados que, embora os dados
do MEC apontem a quase universalizacdo da educacdo basica na sociedade brasileira, os altos
indices de fracasso escolar continuam, revelando a face perversa de um sistema educativo que

recebe a quase todos, mas ndo é capaz de ensiné-los.

A democratizag¢ao do acesso a escola — sdo cerca de 55 milhdes de matriculas
nas quase 218 mil escolas, distribuidas em 5.560 municipios brasileiros,
segundo dados do senso escolar de 2001 — ndo representou uma real
democratizacdo do acesso ao saber e a cultura letrada. A entrada da quase
totalidade dos alunos nas classes de alfabetizacdo ndo significa, ainda, a
permanéncia deste contingente na escola. Segundo dados do estudo
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‘Geografia da Educagdo Brasileira 2001°, divulgado somente em 2003 pelo
INEP, do total de alunos que ingressam nos primeiros anos do ensino
fundamental, 60% nao concluem o ensino médio. De cada 100 criangas que
entram no 1° ciclo do ensino fundamental, 41 ndo terminam o 4° ciclo.

(ARAUJO; PEREZ, 2004, p. 1).

O exposto permite alguns entendimentos. Primeiro, ao que parece, hd semelhancas —
ndo entendidas como igualdades — entre 0 momento histérico vivenciado no século XIX e
enfrentado pela burguesia e 0 momento histérico atual: pauperizacio crescente das condi¢des
de vida e trabalho da classe trabalhadora e o aumento de sua “periculosidade’””.

Ao que parece, a burguesia reage a esta situacdo, utilizando sua velha férmula:
rearticulando o liberalismo — agora denominado neoliberalismo — sem derrogar os principios
liberais: propondo investir no modelo de democracia e na educagdo dos individuos como meio
de correcao das distor¢des sociais e melhoria da sociedade. Porém, ainda que os discursos

sejam rebuscados e escondam sua esséncia interessada, de certa forma, ja4 vém sendo

desvelados pelos professores-pesquisadores, como explicitado em um dos artigos analisados.

A existéncia de uma politica global de educacdo, que encontra respaldo no
campo hegemdnico do neoliberalismo, estd em curso no pais e ndo pode ser
subestimada. Principalmente quando essa politica aponta para uma nova
organizacdo estrutural, os ciclos (como bloco de séries), que traz no bojo
alguns avancos que os setores progressistas da sociedade discutiram nos
ultimos anos. [...] Construir uma politica educacional alternativa que rompa
com o0s processos de exclusdo em nosso pais, requer um agudo senso critico
para combater as agdes do conservadorismo que encobrem ou tentam
descaracterizar essas alternativas, originadas na pressdo, na reivindicag¢do e na
capacidade propositiva dos setores avancados da sociedade.'

N

Destaque-se que ocorre em relacdo a educagdo um processo semelhante ao que
Warde (1984) constatou em relacdo a extensdo dos direitos politicos, ou seja, a extensdao dos
direitos a educagdo, tem duplo significado: € resultante da pressdo politica dos setores
avancgados da sociedade, mas aparece como concessdo da burguesia, aqui representada pelo
Estado, a qual interessa educar politicamente as for¢as insurgentes.

Educagdo esta que continua cumprindo dois papéis especificos. Por um lado, e
enquanto for possivel, mesmo que de forma “capenga”, para a classe dominante € necessario

manter a ilusdo, manter a ideologia da igualdade, do desenvolvimento, da mobilidade social,

' A classe trabalhadora, segundo Warde (1984), é vista como perigosa pela classe dominante sua adverséria, a
qual teme perder o poder politico e econdmico.

' O nome do autor(a) ndo consta na pagina da ANPED, mas o artigo, apresentado na 24* Reunido, intitula-se “A
estrutura escolar e os rumos da educagdo — série e fase: um estudo comparativo”, e pode ser encontrado no
endereco: www.anped.org.br.
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via educacdo. Fato evidenciado pela pressdo feita pelos organismos internacionais para que os
paises pobres continuem investindo cada vez mais em educagdo. Por outro lado, o capital
continua a necessitar que uma parcela de sua mao-de-obra seja qualificada. O que explica, em
partes, o fato de o Estado continuar investindo, ainda que precariamente, em educacdo e a
existéncia de um consenso entre governos, organismos educacionais e educadores em torno da
educacgdo para a cidadania.

Posicionando-se em relacdo a questao do consenso, Warde (1984, p. 77) cita Comte:
“O consenso, idéia-mae da estdtica social, € a base racional da nova filosofia politica, pois que
nele se funda a idéia de sociedade e de governo”, e afirma que o liberalismo depende do
consenso para sobreviver, do consenso, da fé em valores comuns. Pois para o liberalismo
somente com uma reorganizacao intelectual e moral que cesse a indagacdo dos individuos
sobre temas que estdo “acima de suas faculdades” é que a unidade e a unanimidade social
podem ser recuperadas.

Indicam o apoio dos educadores a “educagdo para a cidadania” o fato de a maioria
dos artigos analisados ter como preocupagdo a formagao para a cidadania. Como explicitado
anteriormente, a politica neoliberal adotada incorpora alguns avangos reivindicados e
propostos pelos setores progressistas da sociedade, conseguindo articular um “certo consenso”
junto aos profissionais da educagdo. Consenso que se reflete na efetivacdo de um projeto de
escola ideal: a Escola Cidada.

O exposto confirma uma das hipéteses levantadas por Warde (1984, p. 13), em sua
tese de doutorado: “[...] o senso comum dos educadores revela, predominante, diferentes faces
e fases do liberalismo e a elas subordina elementos de outras ideologias””.

A andlise dos artigos também evidenciou que as pesquisas analisadas focam
aspectos especificos em relagdo tanto a escola como ao processo de formacdo escolar, ndo
conseguindo estabelecer relacdes entre as partes estudadas e o todo contraditério e complexo
que € a escola. Forma fragmentada de “olhar” a realidade, que nido permite compreender e
explicar a instituicdo escola e sua complexa fun¢do social. Assim, pode-se concordar com
Canério (2005) que existe uma ““crise no modo de pensar a escola”, consequentemente, pode-
se afirmar que a tal “crise da escola”, também indicada por Candrio (2005), precisa ser

repensada e redimensionada.

7" A autora entende senso comum como um compésito de concepgdes que dadas determinadas circunstincias
revela a predomindncia de determinada concepcdo na resposta a problemas que aquelas circunstincias
apresentam e nas exigéncias praticas que elas impdem: “O senso comum, ndo é uma concep¢do de mundo
sistematizada, coerente e consistente que guia praticas coerentes e consistentes. Ao contrdrio, isso é o que
caracteriza a concepgdo critica (filoséfica) de mundo.” (WARDE, 1984, p. 13).
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2.2 Ensino

2.2.1 Constatando a realidade educacional

Diante da realidade social e educacional brasileira, exposta anteriormente, surge,
entre governos, organismos internacionais e educadores, um outro consenso: O maior
problema da educacdo publica no Brasil € o “fracasso escolar”’, entendido como evasio,

repeténcia ou defasagem idade/série. Fato constatado em um dos artigos analisados:

A velha, mas renovada preocupagdo com o fracasso escolar voltou a cena ao
final do século XX e inicio do século XXI a partir das diferentes experiéncias
e politicas de ciclos e de progressdo continuada implementadas nessa dltima
década. O fracasso escolar pode ser entendido a partir de diferentes
perspectivas. Sob a perspectiva das politicas educacionais, tal fendmeno tem
sido relacionado aos altos indices de reprovacdo e evasdo nas escolas de
ensino fundamental em todo o Brasil. Em relacdo a pritica pedagdgica e aos
projetos politico-pedagdgicos das secretarias de educacdo e das escolas, o
fracasso escolar tem sido justificado especialmente, através das praticas
avaliativas existentes nas escolas que reforcam as diferencas entre as classes
sociais, privilegiando aquelas que tém sua cultura identificada com os
curriculos escolares. (FERNANDES, 2005, p. 1).

De acordo com Fernandes (2005), diferentes politicas tém sido adotadas por diversas
redes de ensino na tentativa de superacdo desse problema. Ao mesmo tempo, os dados da
presente pesquisa indicam que, além das diferentes politicas adotadas, ha uma intensificagao
na realizagcdo de estudos e pesquisas com o objetivo de se tentar compreender este problema.
Como foi visto anteriormente, na andlise quantitativa das pesquisas apresentadas no GT 13 da
ANPEd, o eixo temdtico “Universalizacdo do ensino fundamental, organizacdo do ensino e
fracasso escolar” foi o mais estudado entre os pesquisadores que apresentaram suas pesquisas
neste GT.

Analisando o fracasso escolar, Reali e colaboradores (2001) afirmam, em um dos
artigos analisados, ser importante investigar os conhecimentos dos professores sobre seus
“alunos” e sobre os processos de aprendizagem, por se entender que as crengas dos

professores forjam as acdes docentes.

Os resultados das avaliagcdes sobre o desempenho académico [...] para
algumas das professoras parecem, no geral, ser uma conseqiiéncia imutével,
exclusiva, direta, e aparentemente inequivoca de algumas caracteristicas ou
atributos dos alunos especialmente quando o desempenho é considerado
insatisfatorio. Nestes casos sdo apontados fatores como:
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motivacido/desmotivacdo, interesse/desinteresse, responder ou ndo as
solicitagdes da professora, prestar ou ndo atencio, ter ou nao apoio da familia,
apresentar problemas de ordem neuroldgica e/ou psicoldgica, agressividade,
criatividade, participacdo, insegurancga, lentiddo, dificuldades de raciocinio,
imaturidade. [...] Aparentemente estas professoras se viam na perspectiva de
que cabia a elas ensinar e aos alunos aprender, como se estes fossem
processos independentes e ndo inter-relacionados. [...] nunca relacionavam o
fracasso do aluno ao seu trabalho [...] As hipdteses explicativas no geral [...]
relacionavam-se a varidveis vinculadas ao aluno, seu mundo, sua familia [...]
(REALI et al., 2001, p. 8 el4).

Alves e Duran (2001, p. 12), em outro dos artigos analisados, afirmam que as
justificativas dos professores sobre as dificuldades dos “alunos” sdo equivocadas, pois
entendem erroneamente que “o aluno nao aprende porque ndo se interessa e ndo se esforca, ou
que o aluno tem problemas de satide, tem problemas psicoldgicos, ndo tem prontiddao para a
leitura e a escrita e outros preconceitos ja tdo denunciados pela literatura educacional”. Neste
sentido, Fernandes (2005, p. 7), afirma que “os estudos culturais observam que, embora tidas
como ultrapassadas, as teorias racistas e a Teoria da Privacdo Cultural ainda estdo muito
presentes entre nos, pois [...] considerar os alunos e suas familias culpados foi e tem sido uma
postura bastante comum”. Sirino e Cunha (2002), em outro artigo, também constatam essa
tendéncia por parte da escola e dos educadores em vincular o fracasso escolar a “deficiéncia
do aluno”, apontando que se atribui ao préprio sujeito marginalizado a culpa pela sua
exclusdo.

Para Queiroz (2002), em um dos artigos analisados, a responsabilizacdo da crianca
pelo seu fracasso na escola se embasa em uma concepgao liberal, que fornece argumentos que
legitimam a sociedade de classes, fazendo com que as pessoas acreditem que o Unico
responsdvel pelo sucesso ou fracasso social é o préoprio individuo e ndo a forma de
organizacao social vigente. Tal afirmagdo confirma a hipdtese levantada por Warde (1984, p.
13), em sua tese de doutorado, de que o “senso comum dos educadores” revela diferentes
faces e fases do liberalismo.

Hé também estudos em que se compreende o fracasso escolar ndo como um fracasso
individual do ‘“aluno”, mas como um fracasso da escola, decorrente das dificuldades da
mesma em ensinar a diversificada populagdo de “alunos” e da existéncia na escola de préticas,
rotinas e rituais, vinculados a uma logica de selecao, classificagdo e homogeneizacdo, que
resultaria na exclusdo de parcelas significativas de criangas em relagdo a esta institui¢do.
Contudo, Fernandes (2005) afirma ser necessério e urgente superar o movimento pendular de

atribuicdo da culpa pelo fracasso ora aos ‘“alunos” e suas familias, ora a escola e aos

professores.
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Sabemos que a solucdo estd associada a uma acdo coordenada em diferentes
ambitos: sociais, culturais, educacionais, econdmicos, politicos. Portanto, é
responsabilidade do campo educacional e de seus profissionais apontar
solucdes em nivel macro, no sentido mais amplo das formulacdes de politicas
e agdes, como também apresentar saidas do ponto de vista das praticas de
ensino. (FERNANDES, 2005, p. 8).

Nozaki e Pichitelli (2005, p. 4) corroboram com esta idéia ao afirmarem em um dos
artigos analisados que intimeros estudos foram desenvolvidos para se detectar as causas da
repeténcia e que estes evidenciaram a existéncia de multiplos fatores que levam criangas a
reprovacdo na escola. Para estes autores, a problemadtica da repeténcia envolve aspectos
referentes ao Estado, a familia, a crianga, a escola e ao professor, e estes podem ser agrupados
em problemas exdgenos e enddgenos a escola, ou entdo problemas que dizem respeito direta e
indiretamente ao processo de “ensino-aprendizagem”.

Conseqiientemente, os profissionais da educacdo vém discutindo solucdes para os
problemas enfrentados e, dentre estas, aponta-se a necessidade de mudangas no que se refere
tanto a organizacdo do ensino quanto as praticas pedagdgicas. Solucdes estas relacionadas a

um novo projeto de escola, a Escola Cidada, a qual apresenta como caracteristica a

organizacao do ensino por ciclos de formagao.

Em 1997, o sistema de ciclos foi implantado em vdrias escolas de redes
municipais e estaduais do pais, como uma proposta alternativa de organizagao
curricular (conforme sugere a nova LDB). Segundo Sacristin (1998), o
sistema de ciclos representa uma unidade de organizagdo que proporciona ao
professor uma margem maior de flexibilidade para se organizar, de mais facil
adaptacdo ao ritmo dos alunos em grupos heterogéneos, tolera melhor a idéias
de diversidade entre os alunos e permite mais facilmente agrupar contetidos
diversos em termos de unidades globalizadoras. (NOZAKI; PICHITELLI,
2005, p. 5).

Os artigos analisados apontam, por um lado, que a estrutura de fases ou ciclos de
formacdo oferece maior tempo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica e formacdo
profissional, maior flexibilidade da organizacdo curricular, acompanhamento do
desenvolvimento e aprendizagem do “aluno”, maior respeito ao sujeito em formagao e gestao
escolar mais compartilhada. Em virtude do que, afirma-se que a estrutura de fases de
formacdo viabiliza melhores condi¢des para o sucesso escolar e maiores possibilidades de
inclus@o no processo social.

Por outro lado, dentre os artigos analisados, também hé constatagdes que colocam
em xeque estes resultados: “[...] embora a organizacdo do ensino em ciclos tenha contribuido

para a diminui¢do da reprovagdo, a permanéncia na escola e a progressao continuada ainda
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ndo significaram para os alunos um verdadeiro e consistente acesso ao conhecimento

construido e sistematizado pela humanidade” (JACOMINI, 2004, p. 11).

Quanto ao trabalho pedagdgico esperava-se encontrar, diante dos principios
defendidos pela escola [escola cidadd] e o cuidado com planejamento
existente, um trabalho mais diferenciado, com atividades adequadas as
necessidades e caracteristicas dos alunos, com clara intencionalidade, apoiado
no trabalho em grupos, enfim, rompendo com a padronizagdao de propostas e
com a fragmentacdo do conhecimento e do tempo. De uma certa forma, ndo
foi este o tipo de pritica encontrada em muitas das observacoes.
(RODRIGUES, 2005, p. 15).

E alguns pesquisadores do universo analisado fazem criticas contundentes,
indicando que a andlise documental mostra que, de um modo geral, as propostas politico-
pedagdgicas que buscam a solucdo do fracasso escolar a partir de alteracdes em seu sistema
de avaliacdo “o fazem apenas através de novas praticas de promog¢ao. [...] as praticas
avaliativas no cotidiano da sala de aula pouco mudaram. O que muda mais claramente sdo as
politicas de promog¢dao” (FERNANDES, 2005, p. 1-2). Realidade para a qual dois

pesquisadores, por exemplo, buscam explicacoes.

Ao ndo ter sido apropriada pelos educadores, a proposta de ciclos permanece
como algo circundante ao trabalho do professor e ndo intrinseco a ele. Nessa
relacdo de exterioridade, os educadores atribuem aos ciclos problemas que sdo
relativos a atividade docente em seus varios aspectos: relacdo professor-aluno,
conteddos, metodologia, ndo percebendo que questdes como pouca
aprendizagem e indisciplina se inscrevem numa problemdtica muito mais
ampla da realidade educacional e social do pais, e ndo sdo conseqiiéncias
diretas dos ciclos. (JACOMINI, 2004, p. 11).

De modo geral, as respostas dos atores entrevistados apontaram para a
dificuldade de mudar a cultura da escola. Ainda que por diferentes caminhos,
os depoimentos remetem a um problema comum: as dificuldades que esses
profissionais vinham enfrentando para trabalhar sob o regime de progressdo
continuada na escola pesquisada. FEssas dificuldades puderam ser
apresentadas sob duas perspectivas: a da falta de condi¢des e de “ndo-saber-

como” trabalhar com a progressdo continuada [...] (OLIVEIRA, 2003, p. 9).
Porém, como aponta Oliveira (2003) em seu artigo, no discurso oficial da escola por
ela analisada transparecia o perfil da “escola ideal” dos tempos atuais. Fato questionado pela
autora: “Por que inquietagdes, duvidas, insatisfacdes dos profissionais com a politica
educacional e com as condicdes de trabalho também ndo eram mencionadas? Enfim, por que
os documentos ocultavam com tanta habilidade os conflitos da escola?” (OLIVEIRA, 2003, p.
12). A autora constatou que, apesar da imagem de uma escola ideal apresentada para os

orgdos superiores, o que acontecia na realidade da escola era bem diferente.
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Fato semelhante foi constatado por Alves e Duran (2001, p. 12) em outro artigo:
“Embora nas discussdes tedricas, tudo transcorresse como se nao existissem problemas por
parte da escola e dos professores, a tematizacdo sobre a escrita das criangas colocou a nu a
inexisténcia de interven¢des qualificadas dos professores no processo de alfabetizacdo”. As
autoras afirmam que encontrar estratégias adequadas que levem a superacdo das dificuldades
apresentadas pelos “alunos” € um procedimento indispensdvel em qualquer processo de
ensino. Mas enfatizam que isso se torna profundamente relevante, se considerada a série de
equivocos que tem se instaurado entre os professores da maioria das escolas publicas do pais
no processo de implantacdo da sistematica de progressao continuada.

Segundo estas autoras, este processo tem resultado na “existéncia de um nimero
significativo de ‘alunos’ nas 1%., 2%. e 3%. séries, que permaneciam analfabetos ou como
diziam os professores, continuavam ‘pré-sildbicos’, [...]” (ALVES; DURAN, 2001, p. 3).
Realidade educacional preocupante que também € constatada por Nozaki e Pichitelli (2005)

em outro artigo:

O panorama, enfim, da situacdo educacional brasileira atual mostra que
grande parcela da populacdo (88,8%) pertencente as camadas populares da
sociedade busca a educagdo publica; porém, na escola, criancas e jovens
convivem [...] com uma situagdo velada de fracasso, ano a pds ano, que os
aprova para as séries seguintes, embora seu desempenho nio apresente
melhoras significativas no decorrer do tempo, € nem tampouco, sinais de
aproximagdo gradativa ao padrdo minimo estabelecido para os diferentes
niveis. [...] ap6és uma década de investimentos em todas as direcdes, e diante
dos resultados da avaliacio do desempenho dos alunos, novamente, as
mesmas perguntas se levantam: o que ocasiona o fracasso escolar das
criancas? E o que falta para que elas mostrem um crescimento visivel em seu
aprendizado escolar? (NOZAKI; PICHITELLI, 2005, p. 8).

Tentando responder estas questdes, os autores constatam em sua pesquisa que
numericamente € inegdvel que haja, nos anos 2005, um maior nimero de professores das
séries iniciais com grau mais elevado de escolaridade, mas que, por outro lado, analisadas as
produgdes textuais desses professores que atuam no processo de formacdo de criancas das

escolas publicas, observou-se que estes apresentam dificuldades de expressio e de

organiza¢do do pensamento de maneira elaborada.

Sdo dificuldades elementares e complexas, tanto no que tocam a pontuacio,
ortografia, concordancia verbo-nominal, acentuacdo, conjugacdo dos verbos,
como a caréncia de conexdo de idéias. Apresentam dificuldades quanto a
leitura e escrita, a falta de dominio das regras gramaticais e ortogréficas, e, de
um modo mais geral, reduzido conhecimento referente a Histdria, Geografia,
politica, economia, fatos do cotidiano nacional internacional, e até regional ou

local da comunidade circundante. Uma investigacdo na escola permitiu
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verificar que professores das séries iniciais apresentam uma linguagem oral e
escrita pouco elaborada, com frases incompletas e significados implicitos,
fornecem aos alunos informagdes confusas e imprecisas [...] (NOZAKI;
PICHITELLL, 2005, p. 9).

Nozaki e Pichitelli (2005) identificam mais um elemento entre as causas do fracasso
escolar: a baixa qualidade da formacgao dos professores. Sabe-se que as causas do fracasso
escolar sao multiplas e envolvem aspectos referentes ao Estado, a familia, a crianca, a escola e
ao professor e sua formacdo, e que a solugdo para este problema deve, necessariamente,
contemplar acdes em diferentes ambitos — sociais, culturais, educacionais, econdmicos e
politicos. Entretanto, ao que tudo indica, as a¢cdes visando a superar este problema tém sido
unilaterais, limitam-se a aspectos endégenos a escola e, ainda assim, sem possibilitar a esta
instituicao as condi¢cdes humanas e materiais necessarias. Ao mesmo tempo, mais uma vez na
histéria brasileira, a educacdo escolar é concebida e proposta como meio de corre¢do das
distorcdes sociais e melhoria da sociedade, como “a” politica capaz de romper com os

processos de exclusdo em nosso pais.

2.2.2 Sob a aparéncia de sucesso, a continuidade do fracasso

Diferentes governos, a partir dos anos 1980, vém defendendo a educagdo como meio
de correcdo para as distor¢des sociais e melhoria da sociedade e incorporando sugestdes e
propostas do campo progressista para a educagdo escolar. Propostas estas incluidas
formalmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei 9.394 de 1996. Assim, o
que vem sendo proposto é uma organizacao do ensino mais flexivel, que respeite os diferentes
tempos e ritmos de aprendizagem das criancas, que facilite a correcdo da distor¢ao idade/série
e a progressdo das criangas nos diferentes niveis de escolarizagdao. Um projeto de escola e de
ensino, em fase de implementagdo, que segundo Mainardes (2005) e Rodrigues (2005), entre
outros autores do universo analisado, requer ajustes e melhorias.

Vive-se uma fase de transicdo na educacdo escolar brasileira, momento em que as
velhas préticas pedagdgicas e estruturas de ensino sobrevivem ao mesmo tempo em que as
novas sdao implementadas. Defende-se amplamente que a “escola” respeite as diferencas do

seu publico e proporcione um ensino adequado as necessidades de aprendizagem dos
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“alunos”. Sabe-se da importincia de, no processo pedagdgico, considerar as diferencas;
contudo, faz-se necessario discutir como as diferencas vém sendo tratadas. Sampaio (2001)

em seu artigo afirma:

A crianga precisa aprender e a professora precisa ensinar neste tempo
homogeneizador e pré-definido para todos. Na medida em que a crianga ndo
acompanha o “tempo” imposto pela escola, ela é posta “de lado”. A crianca se
perde no “tempo”, deixando de existir para a escola e para a professora como
se o “tempo”, para ela, parasse. A professora, até por ndo saber o que fazer,
deixa de investir nessa crianca, que ao invés de avancar no processo de
alfabetizacdo, muitas das vezes, retrocede e, cada vez mais, “fica para tras”
em relagdo ao seu grupo e ao “tempo” estipulado pela escola. (SAMPAIO,
2001, p. 6).

Panizzi (2004) em outro artigo afirma que a escola € um espaco de multiplicidades,
onde diferentes valores, experiéncias, concepc¢des, culturas, crengas e relacdes sociais se
misturam e fazem do cotidiano escolar uma rica e complexa estrutura de conhecimentos e de
sujeitos. A autora aponta que essa “rica heterogeneidade que permeia a escola acaba por se
confrontar com uma estrutura pedagogica que estd baseada num padrao de homem e de
sociedade, que considera a diferenca de forma negativa, gerando assim uma pedagogia
excludente” (PANIZZI, 2004, p. 1).

As tentativas de mudanca em fase de implementacao estdo sendo criticadas, como o
faz Mainardes (2005, p. 6) em um dos artigos analisados: “No geral poucas mudancas foram
identificadas na pratica pedagogica das classes observadas”. Segundo o autor, apesar de o
ensino estar organizado em dois ciclos as escolas — analisadas em sua pesquisa — parecem

estar organizadas em séries.

[...] as intencdes da politica investigada foram parcialmente atingidas no
contexto da pritica (sala de aula). Embora alguns beneficios tenham sido
identificados, conclui-se que, no contexto da prética: a) as oportunidades de
aprendizagem ndo eram garantidas para todos os alunos de forma igualitdria
[...] compassamento forte, ndo atendimento das diferencas, tarefas idénticas
para todos os alunos, predomindncia do discurso do professor [...] as
estratégias de formacgdo continuada e orientacdes que os professores recebiam
na escola nio foram suficientes para promover uma mudanca mais efetiva das
préticas pedagdgicas, bem como para evitar as desigualdades e processos de
exclusdo. (MAINARDES, 2005, p. 13).

Porém, mesmo diante da critica, constatam-se aspectos positivos, como o faz
Fernandes (2000, p. 9-10) em seu artigo: “[...] a avaliacdo continuada gerou aspectos
significativos e de alguma forma, a partir da adversidade, realizava o objetivo proposto no

desenho curricular base, qual fosse: tratamento das diferencas, trabalho diversificado e ter a
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linguagem como eixo norteador, aspectos estes que estavam contemplados no projeto”.
Reconhecendo estes aspectos positivos, Mainardes (2005) aponta estratégias bdsicas que

poderiam contribuir para o sucesso deste novo projeto.

[...] relevancia da democracia e participagdo na implantacdo de tais politicas.
Parafraseando Bernstein (1996b)'® pode-se afirmar que os profissionais da
educacdo tém o direito de participar na constru¢do, manutengdo e
transformacdo da ordem e ndo apenas vistos como implementadores ou
receptores de politicas. [...] necessidade de preparar os professores para
trabalharem com grupos heterogéneos. [...] as mudangas no curriculo,
pedagogia, avaliacdo e organizacdo estejam organicamente integradas. [...]
necessidade de considerar valores como igualdade, democracia e justica social
como objetivos explicitos e deliberados dos sistemas de ensino.
(MAINARDES, 2005, p. 14, 16).

O autor cita Morais e colaboradoras (2004), autoras que, fundamentando-se em

Bernstein, propdem algumas alternativas que poderiam contribuir para a mudanca da cultura

do ensino.

[...] a) separacdo ténue entre o espaco do professor e o espaco dos alunos e
ainda separa¢do ténue entre conhecimento académico e ndo académico [...] b)
relacdes de comunicacio abertas entre professor-alunos e aluno-aluno [...] ¢)
critérios de avaliacdo explicitos [...] d) fraco compassamento na aprendizagem
[...] e fortes relagdes interdisciplinares [...] Devido ao compassamento fraco,
os professores teriam maior disponibilidade em atender as diferentes
necessidades de aprendizagem dos alunos, preparando tarefas apropriadas e
oferecendo auxilio mais intenso para alunos que precisam de maior tempo
para a aprendizagem. Na medida em que os professores tornam-se capazes de
reorganizar o tempo pedagégico e o planejamento do ensino, eles poderiam
criar classes mais igualitdrias e evitar os processos de exclusdo interna
(MAINARDES, 2005, p. 14-15).

Conforme aponta Rodrigues (2005) em outro artigo, as “representacdes” dos
“alunos” parecem confirmar que uma tentativa de construir uma proposta pedagdgica
diferenciada, mesmo quando nao completamente realizada, pode oferecer elementos
relevantes para a permanéncia dos “alunos” na escola e também para as suas progressoes.
Desde que tal proposta seja adequada as necessidades de aprendizagem dos “alunos” e aliada
a uma pratica docente disponivel e atenta as intervengdes indispensdveis ao processo de
ensino-aprendizagem, como constatado pela autora nas turmas de progressao da escola por ela
estudadas: “pode-se constatar que ha uma tentativa de organizacdo do ensino, visando o

atendimento as necessidades e as diferencas dos alunos [...] talvez o pequeno nimero de

'8 O autor estd se referindo 2 obra: Bernstein, B. Pedagogy, symbolic control and identity. London: Taylor &
Francis, 1996.
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alunos na escola favoreca essa atitude” (RODRIGUES, 2005, p. 15-16). Outro aspecto
positivo destacado pela autora se refere a prética avaliativa assumida pelos professores da
escola, fundada no principio de que todos os “alunos” sdo capazes de aprender.

Contudo, a ultima avaliagdo do MEC, descrita em um dos artigos por Carvalho
(2005), constata que mais de noventa por cento dos “alunos” que freqiientam a 4" e a 8" séries
da escola publica de ensino fundamental no Brasil do inicio do novo milénio ndo tiveram
desempenho considerado adequado pelo Ministério, nem no exame de Lingua Portuguesa
nem no teste de Matemaética. Disto se pode inferir que as novas politicas educacionais nao
estdo dando conta das aprendizagens mais bdsicas, indispensdveis tanto ao exercicio da
cidadania quanto a continuidade e ao aprofundamento dos estudos: “ler”, “escrever’ e
“contar”. Ou seja, por trds das aparéncias, a continuidade do fracasso se mostra como o real
efeito das mudangas, evidenciando que as politicas de reorganizag¢do do ensino e de promocao
tém se mostrado insuficientes em termos de aprendizagem e formacdo. Resultados que de
acordo com os estudos de Jacomini (2004), Dias (2005) e Aradjo e Pérez (2004), Souza, Silva
e Silva (2004), entre outros, também dizem respeito ao ensino organizado por ciclos de
formacao.

Dados que confirmam a tese de Dias (2005) e de Nozaki e Pichitelli (2005), da
existéncia de uma situacio velada de fracasso nas escolas publicas brasileiras. Do que se pode
concluir que, se antes de 1990 a exclusdo educacional se dava pelo ndo acesso e permanéncia
na escola, agora a exclusdo se efetiva pela nao aprendizagem, pela ndo apropriacdo efetiva
dos conteudos escolares. Processo que resulta em um tipo especifico de analfabetismo: o
“analfabetismo funcional”. O qual pode estar vinculado a dificuldades e problemas de ensino,
J& que categorias como finalidade formativa, método, ensino e diddtica parecem ter sido

excluidas do discurso escolar, como identificou Sommer (2005, p. 11).

2.2.3 O principio de flexibiliza¢ao

Os pesquisadores Souza, Silva e Silva (2004, p. 1) fazem algumas reflexdes em um
dos artigos analisados sobre os entraves enfrentados por “alunos” e professores no processo

de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita e apontam que em sua pesquisa constataram
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que os professores em diferentes momentos de sua atuagdo se véem desafiados por afirmacdes
e questionamentos: “‘Ele ndo sabe escrever. Como chegou até aqui nestas condi¢cdes? Sequer
consegue ler!”. Ou ainda ‘Isto é problema de alfabetizacdo. Ja tinha de ter sido resolvido. O
que acontece que esses meninos chegam ao 6° ano do Ensino Fundamental sem saber nada?’”.

Os autores analisam, em uma escola em que o ensino € organizado por ciclos de
formacdo, a prética de professoras que vém buscando outros caminhos por meio da reflexdao

sobre suas proprias praticas pedagogicas.

Os caminhos aqui construidos ndo se apdiam prioritariamente em modelos
consagrados ou mesmo em um Unico paradigma, mas buscam se aproximar
das criancas através das pistas que se revelam no cotidiano escolar. [...] Os
aspectos gramaticais podem ser aprofundados ao longo de processo de
aprendizagem. Isso é diferente do caminho que temos percorrido ao longo dos
anos e que, na maior parte das vezes nao tem fortalecido a pratica escritora.
Nesta perspectiva aprende-se a escrever escrevendo. (SOUZA; SILVA;
SILVA, 2004, p. 11-12).

O que se torna explicito na andlise desses autores € que a pratica pedagdgica adotada
no universo por eles pesquisado ndo se apdia em modelos ou mesmo em um unico paradigma.
Do que se pode inferir que a pratica pedagdgica na escola analisada estd sendo fundamentada
no senso comum, nas pistas do cotidiano e tem dispensado os métodos de ensino. Situagdo
que pode se constituir num fato isolado ou pode indicar uma tendéncia no ensino.

Se tal fato indica uma tendéncia, a existéncia desta pode estar associada a um
aspecto constatado por Dias (2005) em um dos artigos analisados. De acordo com este
pesquisador, as leis educacionais permitem uma maior autonomia e flexibilidade tanto por
parte das escolas na defini¢do de seus projetos politico-pedagdgicos, quanto por parte dos
professores em sala de aula, os quais podem e devem modificar o curriculo de acordo com as
necessidades e caracteristicas das criangas e do contexto social no qual estao inseridas.

De acordo com esta perspectiva, tal processo exige um “professor sujeito” e uma
“prética reflexiva”. Conforme Aguiar (2005, p. 14), em artigo analisado: “a pratica dos
professores, constituidos como sujeitos, deve sempre partir da reflexdo critica do saber fazer,
ou seja, do: o qué, por qué e para qué e para quem ensinar’. A autora identifica entre os
professores “constituidos como sujeitos” uma tentativa em se fundamentarem numa
concepcdo de ensino que se contraponha aos principios da Qualidade Total em Educacao:
modelo gerencial de controle; competitividade; eficiéncia; eficdcia; com énfase exclusiva na
dimensao técnica. Principios estes, segundo a autora, intrinsecamente comprometidos com os

fundamentos de uma concep¢ao mercadoldgica de ensino. Aspectos identificados por Aguiar
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(2005) que indicam ser possivel que os professores, por disporem de maior flexibilidade e
autonomia em seu trabalho, estejam, na pratica, se contrapondo a algumas diretrizes
curriculares.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) propdem uma formacdo para a
cidadania associada a uma formacao técnica/tecnoldgica, e os governos, diante dos resultados
das avaliacdes educacionais, cobram melhores resultados da parte da escola. Contudo, de
acordo com constatagdes de Aguiar (2005), nas escolas organizadas por ciclos de formacao os
professores tendem a se contrapor a esta formacdo tecnicista relacionada aos principios da

Qualidade Total em Educacao. Nas palavras de Aguiar (2005),

[...] na perspectiva da qualidade social da educacio, ou seja, numa concepg¢ao
de ensino que se contraponha aos principios da Qualidade Total em Educacio,
fundamentados num modelo gerencial de controle, competitividade,
eficiéncia, eficdcia, com énfase exclusiva na dimensdo técnica, principios
inextricavelmente comprometidos com os fundamentos de uma concepgao
mercadolégica de ensino, de “um produto consumivel”, que apenas contribui
para reforgar as desigualdades e as injusticas sociais. (AGUIAR, 2005, p. 1).

Se a constatacdo da autora estiver correta, tal contraposi¢do indica que,
possivelmente, s6 hd consenso entre governo, organismos internacionais e educadores em
relacdo a formacdo para cidadania. Considerando-se que de acordo com os artigos analisados
o curriculo real ndo corresponde, necessariamente, ao curriculo prescrito/oficial, que o
curriculo real se constitui a partir das crengas e praticas dos “atores” diretamente envolvidos
no processo de “ensino-aprendizagem”, se os “atores” que defendem o projeto de “escola
cidada” se contrapdem a formacdo técnica proposta, € possivel que a formacao que estd sendo
efetivamente possibilitada em sala de aula nestas escolas esteja desprezando aspectos
“técnicos” — conhecimentos cientificos. Tal situa¢do, de acordo com as pesquisas de Dias

(2005), ocorre de fato. O autor, em um dos artigos analisados, afirma:

Apresentamos duas das caracteristicas principais da progressdo continuada,
uma, o surgimento de novas temadticas curriculares, ou seja, nova sele¢do e
elaboragdo do conteido em negligéncia dos contetdos sistematizados, outra, a
propria organizagdo escolar por ciclos (progressdo continuada) cujo objetivo é
repensar a ‘‘transmissdo” destes novos contetidos. Em sintese, se
anteriormente os PCNs legitimaram os novos contetidos no mesmo status que
os intelectuais, agora a idéia de simplesmente “substituir” os contetdos
intelectuais pelo ensino das competéncias. Este tipo de mudanca ndo é
gratuito, de fato ocorre, ocupando cada vez mais espaco e formando um certo
consenso entre os profissionais da educacdo, muitas vezes de forma
inconsciente. Inerentemente a esta situagdo outras conseqiiéncias se
desenrolam, como [...] negligenciar a profissdo docente e o ato de ensinar.
(DIAS, 2005, p. 9).
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Contudo, como aponta Dias (2005, p. 9) em seu artigo, apds terem sido
extensamente criticadas, as novas politicas de ensino estdo tentando retomar “conteidos
intelectuais”. O que, segundo o autor, se faz de forma “capenga”, porque se entende que o
problema ja ndo € o conhecimento, mas a forma como este deve ser trabalhado e conduzido
pela escola a fim de cumprir com o que se entende ser o objetivo principal da educagdo
escolar, que € “educar” e nao mais “ensinar”’. Tal deslocamento, constatado pelo autor, do
“ensinar” para o “educar”, parece estar em acordo com o projeto de forma¢do humana da

“escola cidada™.

A escola, nesta perspectiva, precisa comecar a ser vista, além de espago de
aquisi¢do, producdo e difusdo de cultura e conhecimento como espago
também de socializa¢do de criancas e jovens. [...] E preciso que o/a aluno/a
aprenda [...] a viver numa coletividade, socializando-se, civilizando-se, sem
perder sua individualidade, resistindo a domesticacdo. Precisa aprender a ser
aluno e aluna, a ser colega, a ser parceiro, a ser cidadao [...] (XAVIER et al.,
2000, p. 8).

Dias (2005, p. 9) entende que “educar para a cidadania significa educar o aluno na
totalidade de sua vida afetiva, intelectual, social”. Porém, aponta o autor que o problema deste
“educar” € o fato de ndo se questionar “como se educa para a cidadania sem se dispor dos
meios pelos quais os alunos possam ser e se conduzir como cidaddos”.

Por outro lado, os artigos analisados parecem indicar que nas escolas publicas que
nio adotam o modelo de ciclos — a “escola tradicional atual”lg, dita tradicional, por conservar
alguns elementos da pedagogia tradicional e o modelo de organizac¢do do ensino por séries — 0
foco estaria numa formacao (neo)tecnicista, acrescida de conteidos voltados para a cidadania,
como proposto pelos PCNs.

Sabe-se que, de acordo com as finalidades estabelecidas para a educagdo, definem-se
os métodos e se constituem as praticas pedagdgicas. Em relacdo aos “modelos de ensino”

adotados, Paschoal e Gurgel (2003) em um dos artigos analisados, afirmam que o individuo

que € hoje um professor com certeza ja foi ‘“aluno”, e durante este periodo também

' Paiva e colaboradores apontam que a escola tradicional se desintegra com a universalizacio das oportunidades
e se transforma em uma escola “massificada”, denominada pela autora de escola popular: “Esta ndo é uma
conseqiiéncia necessdria da democratizacio. E o produto da democratiza¢io sem investimento adequado, com
reducdo dos saldrios e de quadros, com reformas pedagdgicas sucessivas e ‘modernas’ sem continuidade e sem
preparo dos docentes, em um periodo em que a vida urbana tornou-se mais violenta, em que as fung¢des sociais
da escola se modificaram profundamente.” (PAIVA et al., 1998, p. 52). Constata ainda a autora a existéncia de
uma escola de transi¢do, a qual compreende elementos da escola tradicional, mas tende em dire¢do a escola
popular. Tipo de escola, provavelmente caracteristico das pequenas cidades e dos bairros de classe média.
Adota-se nesta pesquisa o conceito de “escola tradicional atual”’, como forma de diferenciar as escolas
organizadas em séries das organizadas por fases ou ciclos de formacdo, sendo que ambas podem ser
consideradas “Escola Popular”.
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incorporou, através de seus professores, modelos de ensino que foram adquiridos de forma

nao reflexiva, como algo natural.

Esta chamada formag@o ambiental do professor tem norteado um modelo de
ensino-aprendizagem com sérios obstdculos para uma atividade docente
inovadora. Dito de outra forma, sdo concepgdes espontaneas incorporadas e
aceitas ao longo do tempo que, de forma atipica e nao-reflexiva [...] passaram
a fazer parte da vida do docente [...] Ausente a perspectiva pedagdgica, o
professor ndo saberd mediar adequadamente a significacao dos conceitos, com
prejuizos sérios para a aprendizagem de seus alunos. (PASCHOAL;
GURGEL, 2003, p. 2-3).
As autoras apontam ainda que, de modo geral, os estudantes dos cursos de formacao
e, inclusive, professores que jd estdo lecionando, acabam por demonstrar certa
“desmotivagdo” e até mesmo despreocupacdo com relacdo as questdes pedagogicas, visto que,
na maioria das vezes, estas lhes foram apresentadas de forma totalmente desvinculada dos

problemas que estes percebem no seu dia-a-dia.

Se se orientasse os professores [...] com consisténcia tedrica, certamente se
proporcionaria a eles um trabalho em que estes pudessem abordar questdes de
seus interesses € as contribuicdes tedricas passassem a ser valorizadas. [...]
Pode-se dizer que, com algumas diferencas, a maioria das instituicdes de
formagdo de professores [...] O que geralmente acontece é que, primeiro
ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a aplicacdo desses
principios e, por ultimo, tem-se um “practicum” [...] se diz o que ensinar de
forma totalmente desvinculada do como e do porque ensinar, ampliando mais
e mais o distanciamento da relacdo teoria e prética [...] (PASCHOAL;
GURGEL, 2003, p. 3-4).

Os artigos do universo analisado parecem indicar que, a0 mesmo tempo em que se
afirma que a prética dos professores, “constituidos como sujeitos”, deve sempre partir da
reflexdo critica do saber fazer, do o qué, do por que, para que e para quem ensinar, hd uma
despreocupacdo por parte dos professores, com relacdo as questdes pedagdgicas e uma
desvalorizacdo da teoria: “Temos um quadro social no qual o conhecimento tedrico é pouco
valorizado, apenas o ‘conhecimento utilitdrio’ tem lugar. Isso extrapola as classes sociais, esta
presente em todos os meios.” (SFORNI, 2003, p. 1).

Se a preocupacido principal da educacdo, na “escola tradicional atual”, deslocou-se
dos conteddos para o por que € o como ensinar, conforme afirmado freqiientemente nos
discursos educacionais, este “como ensinar’, de acordo com os resultados da andlise do
universo pesquisado, tem desprezado os métodos sistematizados e toma como base
compositos de concepcdes, utilizadas pelos professores de acordo com suas necessidades e

experiéncias praticas, sem rigor, consisténcia ou coeréncia tedrica. O que, possivelmente, esta
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relacionado ao processo de formagdo de professores.

Se este movimento de desvalorizacdo da teoria e das metodologias de ensino
realmente estiver ocorrendo, pode acarretar prejuizos graves para a aprendizagem dos
estudantes. O que explicaria, a0 menos em parte, a continuidade da existéncia de “alunos” em
situacdo de fracasso, entendido como nao aprendizagem, como ndo apropriacdo efetiva dos
contetidos historicamente mediados pela escola.

A continuidade do fracasso escolar evidencia que o entendimento de que todos os
“alunos” s@o capazes de aprender nao é suficiente para que a aprendizagem se efetive. Ao
contrdrio, a0 que parece, as novas politicas de aprovacdo tém possibilitado que criangas
permanecam na escola, sejam aprovadas e diplomadas, mas tém sido insuficientes para
possibilitar as criancas a apropriacdo dos conhecimentos e instrumentos intelectuais
necessarios. A andlise do universo de artigos pesquisados parece indicar que as politicas de
aprovacdo permitem a “diplomacio do ndo saber” visando a baixar as taxas de repeténcia.

A existéncia de tal situacdo, possivelmente, estd associada a adog¢do do principio de
flexibilizacdo: as leis educacionais (LDB de 1996 e PCNs) pressupdem a flexibilizacdo de
conteddos, métodos, organizacdo do ensino e, conseqiientemente, dos critérios de avaliagdo,
permitindo que os professores, por si mesmos, definam os critérios de avaliacdo e quais
conteddos devem ser ensinados, dependendo do contexto em que se estd inserido. Esta

flexibilizacdo tem contribuido para a desvalorizacao dos métodos sistematizados de ensino.

2.2.4 Do respeito as diferencas a naturalizacao das desigualdades

Concomitantemente a adoc¢ao do principio de flexibilizacdo, as propostas e projetos
educacionais apresentam uma diversidade de pressupostos e principios tedricos, incluindo-se
diferentes teorias do desenvolvimento humano, com destaque para as teorias piagetiana e
vigotskiana. Pressupostos tedricos adotados em ambas as formas de organizacdo do ensino:
por série ou por ciclos ou fases de formac¢do. De acordo com os artigos analisados, a proposta
de organizacdo do ensino por fases de formagao fundamenta-se também na teoria vigotskiana
e adota a “zona de desenvolvimento proximal” como principio orientador para o ensino. A

partir do que se entende que:
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A crianca ainda nio sabe, mas € capaz de vir a saber. O “ainda ndo saber” nao
paralisa, impedindo novos saberes, e pode incorporar ao cotidiano da sala de
aula um aprender mais soliddrio, com as criangas sendo ajudadas pelos seus
companheiros ou pela professora a realizar o que ainda ndo sdo capazes de
fazer sozinhas. Como nos diz Vygotsky (1989), ao discutir o conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal, aquilo que uma crianga pode fazer com
assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer sozinha amanhd. (SAMPAIO, 2001,

p. 10).

De acordo com o universo de artigos analisados, a0 mesmo tempo em que se afirma
que o projeto de ensino por fases de formacdo € uma proposta fundamentada na compreensao
vigotskiana do desenvolvimento humano, propde-se um ensino em que o agrupamento das
criancas seja feito de acordo com a “idade” cronoldgica das mesmas, uma forma de “corre¢do
das distor¢des idade/série”. Proposi¢ao que, ao que parece, € antagdnica aos pressupostos da
abordagem histdrico-cultural, se consideradas algumas afirmacdes de Vigotski (1998, 2000)

em relacdo ao desenvolvimento humano.

Nosso conceito de desenvolvimento implica a rejei¢do do ponto de vista
comumente aceito de que o desenvolvimento cognitivo € o resultado de uma
acumulacdo gradual de mudancas isoladas. Acreditamos que o
desenvolvimento da crianga é um processo dialético complexo caracterizado
pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes fungdes,
metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma forma em outra,
embricamento de fatores internos e externos, € processos adaptativos que
superam os impedimentos que a crianga encontra. Dominados pela nogdo de
mudanca evoluciondria, a maioria dos pesquisadores em psicologia da crianca
ignora aqueles pontos de viragem, aquelas mudancas convulsivas e
revoluciondrias que sdo tdo freqiientes no desenvolvimento da crianca.
(VIGOTSKI, 1998, p. 96-97).

Assim, pode-se concluir que, para Vigotski, as relagdes entre desenvolvimento
psicoldgico e idade cronoldgica ndao sao imediatas, mecanicas, nem imutdveis, até porque o
desenvolvimento psicolégico — das funcdes psicoldgicas superiores — ndo se restringe
somente a base bioldgica do sujeito, mas implica principalmente um processo social, de
apropriacdo das conquistas histéricas do ser social — que se dd de forma desigual e em saltos
qualitativos. E, por ser um processo social, depende tanto das praticas culturais e sociais
imediatas do contexto em que um ser humano especifico estd inserido quanto das relacdes
deste sujeito com estas praticas e relacoes.

Como afirma Vigotski (1998, p. 112), em “A formacgdo social da mente”, sua obra
mais conhecida no Brasil, uma crianca de dez anos pode lidar com problemas até o nivel de

doze anos de idade enquanto outra, também de dez anos, até o nivel de nove anos. Tal
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afirmacdo do autor permite concluir que idade cronoldgica e “idade mental” ndo
correspondem necessariamente. Nas “Obras Escogidas”, vol. III, o préprio autor faz esta
diferenciacdo: ‘“Passamos agora a um problema que podemos qualificar como o problema da
idade cultural. Na psicologia estrangeira as vezes se utiliza o conceito convencional de idade
intelectual junto a idade cronolégica. Tanto a idade intelectual, como a idade cultural, ndo sdo
conceitos cronolégicos.”zo (VYGOTSKI, 2000, p. 315).

Conseqiientemente, pode-se questionar: como € possivel afirmar que se respeita as
diferencas, quando ao mesmo tempo se defende a necessidade de homogeneizar as criangas
segundo um critério biolégico de desenvolvimento (idade cronoldgica)? O agrupamento de
criancas tendo como critério suas idades cronoldgicas e ndao seu nivel de desenvolvimento
intelectual e cultural, sua zona de desenvolvimento proximal, ndo seria um dos fatores que
contribuiria para que o fendmeno do “fracasso escolar” ocorra entre as criangas nas escolas
organizadas por ciclos?

A defesa da necessidade de correcdo das distor¢des idade cronoldgica/série ou ano
do ciclo indica dois aspectos fundamentais, primeiro que a teoria do desenvolvimento que de
fato € base para as proposicoes destas propostas educacionais € uma teoria naturalizante do
desenvolvimento humano. O segundo aspecto, € mais importante, € que, se 0 que mais
importa é a adequacdo do ensino a idade cronoldgica da crianga, o desenvolvimento
intelectual das criancas nao € o principal objetivo do ensino, nem o principio que o orienta.
Logo, ainda que a abordagem histérico-cultural e a teoria vigotskiana aparecam entre os
pressupostos tedricos de tais propostas, esta abordagem nao se converte, de fato, em
referéncia para o ensino.

O fato de uma compreensao naturalizante do desenvolvimento humano estar na base
dos projetos educacionais vigentes explica a crenca de que ha uma idade certa para se cursar
cada série escolar ou ano do ciclo de formagdo e a proposi¢do de que as criangas devem ser
agrupadas de acordo com suas idades cronolégicas. Fato também apontado por Sommer

(2005) em um dos artigos analisados.

De forma geral, as professoras comungam da crenca em uma crianga
essencializada, que passa pelas mesmas etapas na direcio de seu
desenvolvimento. [...] Ao que parece, as producdes de Aries (1981) e

2 Tradugio livre. No original 18-se: “Pasamos ahora a un problema que podemos calificar como el problema de
la edad cultural. En la psicologia extranjera a veces se utiliza el concepto convencional de edad intelectual junto
a la edad cronolégica. Tanto la edad intelectual, como la cultural, no son conceptos cronolégicos” (VYGOTSKI,
2000, p. 315).
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Narodowski (1994)21, entre tantos outros que demonstram a historicidade e a
producdo cultural da infancia, ndo t&ém grandes repercussdes no cotidiano da
escola. Na verdade, pode-se afirmar que persiste a imagem da crianga
universal, a-histérica e determinada bioldgica e psicologicamente. [...] hd a
predominancia desta nocao de crianca como seres em desenvolvimento “[...]
de base bioldgica, seqiienciado em etapas, prolongando-se por toda vida,
envolvendo dimensdes cognitivas, sdcio-afetivas e psicomotoras, ainda que se
dando num todo indissocidvel” (SOMMER, 2005, p. 8).

O autor afirma que esta representacdo da crianga como um ser natural, em
“continuo” processo de desenvolvimento, € principio e fim da organizacdo didatico-
pedagogica da sala de aula, isto €, das préticas dos professores e professoras das classes de
alfabetizacdo no Brasil. O que explica a persisténcia entre os profissionais da educacdo, do
entendimento de que o “fracasso escolar” estd vinculado a “deficiéncia” da crianca.

Teoria naturalizante do desenvolvimento humano, que parece estar subjacente a
outro aspecto importante relacionado ao ensino. Nozaki e Pichitelli (2005, p. 14), em outro
dos artigos analisados, apontam que € sabido que “toda disciplina escolar contém tarefas que
lhe sdo proprias e requerem competéncias que a disciplina estd em condi¢des de transmitir e

também competéncias que a disciplina nao pode fazer adquirir ja que lhe sdo externas”. Além

disso, prosseguem os autores:

No caso de uma crianga, se esta chega a escola sem o dominio prévio destas
competéncias para o professor iniciar o seu trabalho educativo, o que acontece
com ela e seu professor? Primeiramente, certo é que nio se pode desenvolver
a crianga para a familia e exigir que esta desenvolva-a e traga-a de volta a
escola quando tiver desenvolvido todas as competéncias requisitadas. [...]
Certo também € que, na escola, a crianga aprenderd muito pouco se nao
houver algo ou alguém que lhe possa ajudar, e serd um propenso caso de
reprovacao. O professor ndo poderd deixar de ministrar suas aulas porque ha
em sua classe alunos que ndo podem aprender de imediato o que lhes é
ensinado. (NOZAKI; PICHITELLI, 2005, p. 14-15).

Para os autores, o professor espera que os “alunos” abordem a tarefa especifica a
disciplina “j4 com o dominio de um grande nimero de competéncias muito diversas,
complexas e elementares que ele julga ndo precisar transmitir” (idem, ibidem, p. 14). Fato
semelhante foi constatado por Sampaio (1998), em sua pesquisa de doutorado, publicada sob
o titulo “Um gosto amargo de escola”. Segundo esta autora, quando um “aluno” reprova, tera
que no ano seguinte repetir 0 mesmo processo: ver os mesmos conteidos, da mesma forma,

sem que o professor identifique ou se atenha as suas dificuldades especificas, processo que

>l O autor refere-se as obras: ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro:
Guanabara, 1981; e NARODOWSKI, Mariano. Infancia y poder: La conformacién de la pedagogia moderna.
Buenos Aires: Aique, 1994.
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nao justificaria a reprovacao dos estudantes.

Este aspecto que apresenta algumas questdes tedricas importantes. A reprovacao,
ainda que implique repetir o mesmo processo, justifica-se, se tal reprovacdo estiver fundada
em teorias naturalizantes do desenvolvimento humano, caso em que se compreende que, ao
longo do tempo de repeticdo do mesmo processo de ensino, o “aluno” pode vir a “maturar”
suas capacidades e habilidades necessdrias ao processo de aprendizagem.

De acordo com essas teorias, o desenvolvimento ou a maturacdo sao vistos como
pré-condi¢do para a aprendizagem. Assim, pode-se inferir que os professores esperam que 0s
“alunos” abordem a tarefa especifica a disciplina ja com o dominio de um grande nimero de
“competéncias” que ele julga ndo precisar transmitir, justamente por se fundamentarem em
tais teorias naturalizantes do desenvolvimento.

Teorias naturalizantes que parecem também estar na base de outro aspecto do ensino
organizado por ciclos ou fases de formacdo. Esta proposta alternativa de organizagdo
curricular proporciona ao professor uma margem maior de flexibilidade para organizar o
ensino, uma forma “de mais facil adaptac¢do ao ritmo dos alunos”, como indicado em um dos
artigos por Nozaki e Pichitelli (2005, p. 5). O que € ratificado por Rodrigues (2005) em outro
dos artigos analisados, a qual afirma estar entre os principios defendidos pela escola cidada a
realizacdo de atividades adequadas as necessidades e caracteristicas dos “alunos”.

Contudo, pode-se questionar: o ritmo de aprendizagem do “aluno”, assim como suas
necessidades e caracteristicas s@o naturais? Ou sdo resultantes de um processo histérico-
cultural de aprendizagem e desenvolvimento, o qual depende do contexto e das oportunidades
e possibilidades oferecidas ao sujeito? Nesta pesquisa, parte-se do segundo entendimento.

Entendendo-se que, se o ritmo de um estudante € mais lento que o da média de sua
turma, possivelmente este deve estar encontrando dificuldades para acompanhar as atividades
propostas para o seu processo de aprendizagem. Seja porque este ndo se apropriou ainda de
alguns conceitos implicados no processo de aprendizagem, ou porque ainda ndo aprendeu a
ler adequadamente e tem dificuldades de entender o texto, ou precisa desenvolver seu
pensamento para acompanhar a légica, o raciocinio implicito, seja a atividade ou ao contetido
em estudo, entre outras possibilidades, que ndo cabe aqui enumerar.

Sabe-se que cada crianca, em cada processo de aprendizagem especifico, precisa de
um tempo especifico, as vezes diferente, as vezes semelhante ao de outras criancas, tanto para
realmente aprender, apropriar-se do conteido ou légica do processo, quanto para, a partir de
suas aprendizagens, conquistar outros niveis de desenvolvimento. Contudo, € preciso refletir:

um ensino que promova o desenvolvimento da crianga deve se adaptar ao ritmo de cada
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crianca ou deve, a partir do diagnéstico de suas dificuldades e necessidades, intervir
intencionalmente para melhorar o seu ritmo de aprendizagem?

Partindo-se do pressuposto de que o ritmo de aprendizagem ¢
biologicamente/naturalmente determinado, resta apenas adaptar-se a este, ndo hd o que fazer.
Mas, ao se compreender que a aprendizagem humana € um processo historico-cultural, as
possibilidades sdo outras: pode-se antecipar o nivel de desenvolvimento préximo das criancas,
por meio de atividade orientada de aprendizagem, possibilitando-lhes a apropriacdo dos
conceitos e instrumentos necessarios a sua aprendizagem.

A discussdo realizada até o momento também € vélida em relac@o as caracteristicas
das criangas e a adequacgdo das atividades as necessidades dos estudantes. Pois a resposta
depende do que se entende por “adequagdo”. Se a adequagdo for entendida no sentido de
adaptacdo e as necessidades forem entendidas como naturais, contribuir-se-4 para a
naturalizacdo das desigualdades entre as criancas, seja de um mesmo estrato social, seja entre
as diferentes classes sociais.

Os resultados da andlise realizada indicam que a adequacdo de atividades as
diferentes necessidades das criancas ndo estd sendo feita no sentido da superacdo das
necessidades existentes nestas e criacao, nas mesmas, de novas necessidades. Ao contrério, a
adequacdo ¢ feita no sentido de adaptacdo, pois se entende que as caracteristicas e
necessidades da crianca sdo naturais, logo s resta ao ensino se adaptar a elas. Do que se pode
concluir que, a partir de uma teoria naturalizante do desenvolvimento humano, ainda que o
discurso seja, aparentemente, democrdatico — ‘“respeito as diferencas” — promove-se a
naturalizacdo das desigualdades entre as criancas em termos de desenvolvimento intelectual e
formacao escolar.

Processo este que possivelmente decorre de equivocos tedricos nas politicas
educacionais e projetos pedagogicos. A proposta de organizagao do ensino por ciclos ou fases
de formacdo, por exemplo, se constitui a partir de criticas as ‘“praticas pedagdgicas

.. . . . .. 22
tradicionais”. Contudo, assim como ocorre na “escola tradicional atual ™

, na “escola cidada”,
trabalha-se com o construtivismo de Piaget e a teoria de vigotskiana como se estas fossem
teorias complementares — processo de jungao ndo critica de elementos de teorias que resultou

no chamado sociointeracionismo. Adotam-se pressupostos de ambas as teorias sem maior

2 As quais ndo devem ser entendidas como as praticas da escola tradicional, visto que a escola atualmente
existente — denominada nesta pesquisa de “escola tradicional atual” —, excluindo-se a escola organizada por
ciclos de formacdo, é o resultado de um processo de sintese dos principios e métodos da “escola tradicional”, da
“escola nova” e da “escola tecnicista”. Sintese esta, realizada no campo educacional, também a partir do senso
comum.
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reflexdo epistemoldgica, o que possivelmente tem contribuido para a ndo superacdo de
“préticas pedagdgicas tradicionais”, como, por exemplo, o agrupamento das criangas por faixa
etdria.

A andlise dos artigos pesquisados indica a predominancia na educacio fundamental
de uma concepc¢ao naturalizante do desenvolvimento humano, das necessidades e dificuldades
das criancas. Indica também que, ao que parece, em decorréncia de tal fato, as praticas
pedagodgicas tém se restringido a adaptacdo ao ritmo de aprendizagem das criangas —
entendido como natural — em vez de intervirem para ajudar as criangas a, a0 superarem suas
dificuldades, melhorarem seus ritmos proprios: espera-se que as criancas desenvolvam, por si
mesmas, naturalmente, as ‘“‘competéncias” necessdrias a aprendizagem escolar. Teorias
naturalizantes que, ao que tudo indica, t€ém contribuido para a vigéncia e a justificagdo do

“fracasso escolar”.

2.3 Conhecimento escolar

2.3.1 Crise e emergéncia de novos saberes

As teorias e as praticas pedagégicas tém sido profundamente influenciadas pelo
intenso movimento de critica a ciéncia. Movimento desencadeado, principalmente, a partir da
sociologia e da filosofia, que desencadeou uma crise num modo de se fazer e de se pensar a
ciéncia, a qual comecou a se evidenciar nas dltimas décadas do século XX. Comumente, esta
crise € entendida como uma “crise do conhecimento cientifico”, ou seja, no ambito do
pensamento, generaliza-se a crise de um modo especifico de se fazer ciéncia — o do modelo
positivista —, e afirma-se a existéncia de uma crise de toda a ciéncia®. Contudo, ao contrario
do que se poderia esperar, poucos sdo os artigos analisados que discutem o conhecimento
escolar, ainda que este seja — ao menos deveria ser — o principal objeto de trabalho da escola.
Dentre estes poucos artigos, encontrou-se o de Guerra (2005), autora que aponta o seguinte

acerca da crise da ciéncia moderna.

3 - . , . . e N - .
* Discutir-se-4 adiante, outro aspecto deste movimento de critica i ciéncia: as relacdes entre conhecimento e
ideologia.
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Partindo da andlise da crise do conhecimento cientifico, que afeta o
pensamento contemporineo, nos defrontamos com elementos constitutivos
desse conhecimento, os quais nos desafiam a interrogar os principios da
ciéncia classica e a confrontd-los com a instabilidade, a ambivaléncia, a
desordem, o caos, o acontecimento. Essas reflexdes incitam e desafiam o
professor-pesquisador a distinguir e fazer comunicar em vez de separar e de
isolar: a perceber a unicidade e a multiplicidade do fendmeno em vez de
homogeneizad-lo na totalidade ou heterogeneizd-lo em categorias separadas,
estimula a formatacdo de um pensamento multirreferencial para a
compreensao das realidades. (GUERRA, 2005, p. 2).

7z

Uma crise da ciéncia moderna, que segundo a autora € vista agora como
representacdo emblematica de “uma epistéme que gestou a lei universal, o tempo monocromo,
a fragmentacdo dos fendmenos, a cultura eleita, o individuo racional, a dominag¢do da
natureza, as certezas, as estabilidades” (GUERRA, 2005, p. 15). A autora, recorrendo as

.24 . . .~ A .
palavras de Maffesoli™", aponta que surge a partir desta crise uma nova visao de ciéncia.

Essa visdo de ciéncia humana, religacdo dos saberes cientificos, mitoldgicos,
filos6ficos [...], inaugura um pensar e um viver vigoroso, no qual se
estabelece “a afirmacdo, apesar de tudo e contra tudo, dos valores humanos na
sua inteireza e ndo reduzidos a esse humanismo mesquinho préprio da
modernidade ocidental”. (GUERRA, 2005, p. 15).

De acordo com a autora, o ensino de ciéncias naturais, instituido a luz da ciéncia
classica determinista, tem sido criticado nas sociedades contemporaneas, por haver uma
dissociacdo entre a ciéncia, os contetidos cientificos e a vida, fato recorrente no curriculo
escolar, o que, para Guerra (idem, ibidem), tem contribuido para o alto indice de
analfabetismo em ciéncias, evidenciado nas dltimas pesquisas internacionais.

Para a autora, embora ainda seja visto como universal e atemporal, o conhecimento
escolar — derivado do conhecimento cientifico — ¢é arbitrario e convencional e esti
profundamente enraizado nas lutas de saber-poder de diferentes grupos, discursos e epistemes.
Sendo assim, “o professor de ciéncias, impregnado pelo arcaboug¢o de uma formacao
deficitaria, vive a tensdo entre desenvolver um ensino cumulativo, prescritivo € memoristico
e, paradoxalmente, possibilitar aprendizagens criativas, coletivas e heterdbnomas, relacionadas

a nova sabedoria planetaria” (GUERRA, 2005, p. 15).

Esse aprender a aprender, enquanto perspectiva de uma nova educacio,
embora algumas vezes explicita nos discursos normativos do curriculo da
escola, quase sempre se distancia do cotidiano das aulas de ciéncias naturais.
[...] A imagem da ciéncia como Unico conhecimento vdlido nas aulas de

24 MAFFESOLI, Michel. O eterno instante: o retorno do trdgico nas sociedades pés-modernas. Lisboa,
Portugal: Instituto Piaget, 2000.
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ciéncias naturais se desfaz quando outros saberes, o mitico, o religioso, o
senso comum, o filoséfico lhes sdo associados [...] (GUERRA, 2005, p. 5).

A autora afirma que “as criticas ao ensino de ciéncias se reportam a natureza dos
conteddos transmitidos sem que se compreendam a razdo de ser e a finalidade da
aprendizagem” (GUERRA, 2005, p. 12). Para a autora, aulas criativas e prazerosas em
ciéncias naturais promovem processos de aprendizagens cujos pressupostos tedricos e praticos
se originam no imagindrio coletivo, cujo repertério contempla, além do conhecimento
cientifico, o mitico, o filos6fico e o senso comum. Silveira (2002) em outro dos artigos

analisados também critica o conhecimento ensinado em sala de aula:

Efetivamente, nas seqiiéncias analisadas — em conformidade com indimeros
outros trabalhos mais recentes sobre o conhecimento escolar — ndo houve
espaco para uma relativizagdo dos contetidos, dos conhecimentos ensinados,
salvo uma ou outra excecdo; ele se apresenta como verdade, sem referéncia as
marcas de sua constitui¢do e/ou legitimagdo. (SILVEIRA, 2002, p. 14-15).

O conhecimento escolar criticado estd diretamente relacionado ao modelo didético
tradicional. Neste sentido, Paschoal e Gurgel (2003, p. 1) em um dos artigos analisados,
apesar de defenderem a importancia da formacao cientifica do homem na contemporaneidade,
criticam o ensino tradicional de ciéncias, em que o processo de apropriar-se deste
conhecimento se reduz a aprender uns nomes ou férmulas, ou a repetir idéias descobertas por
outros.

Compreende-se no universo dos artigos analisados, de forma geral, que a educacao
escolar estd intrinsecamente ligada ao conhecimento; contudo, parece haver uma tendéncia
em se entender que o conhecimento cientifico ja ndo serve como referéncia unica, devendo o
conhecimento escolar, segundo Guerra (2005, p. 15), a partir de uma nova visdo de ciéncia,

religar os saberes cientificos, mitoldgicos, religiosos, filoséficos e cotidianos, sem que haja

hierarquia entre os diferentes saberes.

A ciéncia moderna [...] presa a um Unico caminho epistemoldgico, ignorou a
rede labirintica, intrinseca ao desenvolvimento do homem e do universo, no
sentido de dominar o seu entorno — do mais proximo ao mais distante —
através do ato manipulativo de dados e resultados, da experiéncia e da
fragmentacdo. [...] tem importincia, mas ndo se perfila como tnica, nem
superior, ou seja, ndo existe privilégio epistemoldgico. [...] Representa
compreender a potencialidade do conhecimento do senso comum, [...] do
conhecimento mitico; do conhecimento filoséfico [...] (GUERRA, 2005, p. 1-
2).

Em decorréncia dessas e outras criticas, acabou-se por incorporar ao conhecimento

escolar, de forma substancial, saberes emergentes, populares e contemporaneos. Um novo
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paradigma de conhecimento e uma nova visao de mundo passam a constituir o conhecimento
escolar, em que a particularidade, a realidade imediata e o saber cotidiano se destacam.

As criticas de que o ensino de ciéncias se limita a transmissdo de conteidos sem que
se compreenda a razdo de ser e a finalidade da aprendizagem de tais conteidos (GUERRA,
2005); de que o processo de apropriar-se deste conhecimento se reduz a aprender uns nomes e
férmulas, a repetir idéias descobertas por outros (PASCHOAL; GURGEL, 2003), e de que o
conhecimento cientifico € apresentado como verdade, sem referéncia ao seu processo de
producdo e legitimagao (SILVEIRA, 2002), sao pertinentes. Contudo, tais criticas, ao invés de
resultarem na qualificacdo do ensino de ciéncias, na inclusd@o dos métodos de conhecimento e
de pensamento cientificos, t€ém resultado na desvalorizacdo do conhecimento cientifico junto
ao conhecimento/curriculo escolar. O que possivelmente tem contribuido para o alto indice de
analfabetismo em ciéncias indicado por Guerra (2005, p. 15).

Sforni (2003), em seu artigo, destaca um fato apontado por Bruner (1984)%, que
contribui para elucidar a relacdo escola-saber, o de que a escola trabalha com um
conhecimento cuja relevancia ndo estd clara nem para os estudantes nem para os professores:
“[...] estamos chamando a atencdo para uma relacdo amorfa com o conhecimento presente em
grande parte das escolas, sejam publicas, sejam privadas. [...] A escola [...] tem dificuldade
em tornar o conhecimento significativo para aqueles que por ela palssalm”26 (SFORNI, 2003,
p. 1-2).

Considerando-se tal fato, pode-se contrapor a critica de Guerra (2005, p. 15), de que
ha ndo uma dissociagdo entre a ciéncia e a vida, entre os conhecimentos ensinados na escola e
a vida real dos “alunos”, ainda que esta relacdo — ciéncia-vida — ndo seja imediata, mas
dificuldades, por parte dos professores em estabelecer relacdes entre os conhecimentos
cientificos ensinados na escola e a vida real. Essas dificuldades t€ém resultado em prejuizos ao
ensino e a aprendizagem dos conhecimentos cientificos. Ao que parece, também ha
dificuldades por parte dos professores de participar e se posicionar diante das polémicas
epistemoldgicas e ontolégicas vigentes, de se posicionar diante de tal “crise da ciéncia
moderna”.

Sabe-se que anteriormente a esta “crise da ciéncia moderna”, no ensino fundamental,
ja se fazia jungdo ndo-critica das ontologias materialista e religiosa e de conhecimentos —

cientificos, mitoldgicos, religiosos, filoséficos e do senso comum. Processo que parece estar

> A autora se refere a4 obra: BRUNER, Jerome. Accién, pensamiento y lenguaje. Madrid: Alianza Editorial.
1984.

26 Conhecimento significativo, para a autora, é aquele que se transforma em instrumento cognitivo no aluno,
ampliando tanto o contetido quanto a forma do seu pensamento.
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associado a, freqlientemente apontada, fragil formacdo cientifica e epistemoldgica dos
professores. Contudo, os conhecimentos cientificos predominavam no curriculo escolar.
Agora, o que parece ocorrer ¢ um processo de legitimacdo e exacerbacdo de tal forma de
juncdo de conhecimentos — equiparacdo entre ciéncia e senso comum — e a destitui¢do do
conhecimento cientifico como principal conhecimento a ser mediado pelo ensino.

Entretanto, pode-se alegar que tal polémica epistemoldgica sobre a ci€ncia e o
conhecimento cientifico ndo chega até a escola, ndo faz parte do cotidiano de professores,
estudantes e demais profissionais da educagdo, constituindo-se objeto ou problema somente
para professores-pesquisadores. Contudo, se tal polémica tem marcado o processo de
formagdo dos professores, possivelmente apresenta implicacdes para a educacdo fundamental,
principalmente porque a tendéncia em se desvalorizar o conhecimento cientifico tem se
apresentado também nos projetos e leis educacionais.

Destaque-se que as criticas direcionadas ao conhecimento cientifico suscitam
reflexd@o sobre a ciéncia e o conhecimento cientifico por ela produzido. Surgem assim alguns
questionamentos: toda a ciéncia se funda em um principio universal que comporta a expulsao
do local e do singular? Nenhuma ciéncia considera as conexdes/relagdes entre singular-
particular—universal”? Toda a ciéncia se utiliza dos principios de previsibilidade, controle e
regularidade para “explicar todos os fendmenos”, do universo ao homem? Nenhuma
abordagem cientifica estuda os fendmenos a partir de principios que contemplem a
complexidade e a contraditoriedade dos fendmenos? Em nenhuma das abordagens cientificas
se superam as explicagcdes simplistas dos fendmenos humanos e mesmo dos naturais?

Guerra (2005, p. 1-2) em seu artigo, quando afirma que a ciéncia moderna estd
“presa a um uUnico caminho epistemoldgico”, ignora ou homogeneiza a diversidade de
referenciais epistemoldgicos em que se fundam as diversas ciéncias, desconsidera a
diversidade de abordagens cientificas da realidade. A autora generaliza as criticas a algumas
abordagens positivistas, estendendo-as, sem rigor epistemoldgico, a todas as abordagens
cientificas, como se estas constituissem somente uma forma de se fazer ciéncia.
Questionando, a partir de tal generalizacdo, a validade de todo e qualquer conhecimento
cientifico e a sua superioridade epistemoldgica em relacdo ao saber cotidiano. Assim, ao

criticar a ciéncia moderna por ser universalista, homogeneizadora e simplista, apesar de a

77 Segundo Mészdros (2004, p. 102-103), o qual tem por referéncia Lukdcs, “A predominincia do
‘universalismo’ na ‘modernidade’ s6 pode levar a uma universalidade abstrata. Do mesmo modo, o culto da
‘diferenga’ e do ‘particularismo’ na ‘pds-modernidade’ permanece restrito pelas limitagdes inerentes a
particularidade abstrata”. Logo ha que se considerar a dialética do singular-particular-universal. Aos
interessados em aprofundar esta discussdo, sugere-se também a leitura do texto de Betty Oliveira, intitulado “A
dialética do singular-particular-universal”.
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autora, aparentemente, estar contrapondo-se a essa ‘“ciéncia”, acaba cometendo os mesmos
erros: analisa “a ciéncia” de forma simplista e homogeneizadora.

Ao afirmar que seu objetivo “é pensar a ciéncia como uma entre outras formas de
constru¢do humana, que tem importancia, mas nao se perfila como dnica, nem superior, ou
seja, ndo existe privilégio epistemoldgico” (GUERRA, 2005, p. 1), a autora equipara, desta
forma, todo e qualquer conhecimento, propondo que € a partir desta perspectiva que se deve
estabelecer/definir qual conhecimento a escola deve ensinar. Um processo de simples junc¢ao e
equiparacdo entre os diversos tipos de conhecimento: cientifico, religioso, filoséfico, mitico,
cotidiano etc. Ao que parece, tal concep¢ao vem se destacando nas pesquisas sobre educagdo
e tem surtido efeito nos cursos de formagdo de professores, afetando por conseqiiéncia as
praticas pedagdgicas. Perspectiva a partir da qual se entende que o processo de aprendizagem

do “aluno” € um processo de constru¢do do conhecimento.

Coll (1996)*® diz que a aprendizagem ndo consiste em uma mera cépia,
reflexo exato ou simples reprodugdo do conteddo a ser aprendido, mas, sim,
em um processo de constru¢do ou reconstrucio, no qual as contribui¢des dos
alunos desempenham um papel decisivo, visdes simplistas e ou restritas de se
conceber o processo de ensino, com certeza ndo possibilitam compreender a
complexidade do ato de ensinar. Com isso, queremos chamar a atencio para o
fato de que o ato de ensinar estd além da transmissao de conhecimentos uma
vez que s6 se pode transmitir conhecimentos se esses forem concebidos em
termos rigidos, como prontos e verdadeiros [...] (PASCHOAL; GURGEL,
2003, p. 1).

Idéia que € referendada por Panizzi (2004) em outro artigo analisado, a qual afirma
que a escola se constitui num espaco essencialmente educativo, cuja fun¢do principal é a de
mediar o conhecimento, possibilitar ao educando o acesso e a reconstrucdo do saber: “O
sujeito aprende quando se envolve ativamente no processo de producdo do conhecimento
através da mobiliza¢do de suas atividades mentais e na interacdo com o outro.” (PANIZZI,
2004, p. 11).

A aprendizagem ndo consiste em uma mera cOpia, reflexo exato ou simples
reprodugdo do contetdo a ser aprendido, porém entende-se que elaborar sinteses pessoais a
partir do conhecimento apropriado ndo é um processo de construcdo ou reconstru¢do do
conhecimento. Ao menos no que refere ao conhecimento cientifico, cuja elaboracdo — que
ocorre sempre de forma coletiva — compete a ciéncia, demanda rigor metodolégico € uma

concepcdo de mundo sistematizada, coerente e consistente, o que ndo € possivel ao sujeito que

* COLL, C. Um Marco de Referéncia Psicoldgico para a Educagdo Escolar: a concepgdo Construtivista da
Aprendizagem e do Ensino. In Coll, Palacios, Marchesi (Orgs.). Desenvolvimento Psicolégico e Educacio.
Porto Alegre: Ed. Artes Médicas, 1996. 2 v.



70

estd iniciando seu processo de formagdo escolar.

A atividade de elaboragdo e sistematizacdo do conhecimento cientifico ndo pode ser
concebida como uma simples atividade de aprendizagem, pois demanda conhecimentos
prévios, formagdo para a pesquisa e producao académica. Processo que estd relacionado a um
nivel especifico do ensino e somente quando este estd articulado a pesquisa: o ensino
universitario.

Destaque-se que as praticas pedagdgicas que entendem ser o processo de
aprendizagem do estudante um processo de “constru¢do do conhecimento” também té€m
organizado o ensino e a aprendizagem, buscando trabalhar o tempo e o espaco préximo e
“concreto” em que os estudantes estdo inseridos, tendo como foco a vida cotidiana®. Forma
de conhecimento e aprendizagem que, como afirma Bergamaschi (2000, p. 2) em seu artigo,
apresenta o perigo da simplificacdo exagerada, visto que o estudo da realidade ndo ultrapassa
0 senso comum.

Nao que o saber cotidiano ndo seja importante, ao contrdrio, como demonstra Heller
(1994, p. 19-27), em toda sociedade hd uma vida cotidiana e todo homem tem uma vida
cotidiana. De acordo com a autora, antes de tudo, € necessdrio se aprender a “usar” as coisas,
apropriar-se dos sistemas de usos e dos sistemas de expectativas e comportamentos sociais, €
€ na vida cotidiana que “o particular se reproduz a si mesmo e a seu mundo (o ‘pequeno

mundo’) diretamente e o conjunto da sociedade (o ‘grande mundo’) de forma indireta”, por

2 De acordo com Heller (1994), em toda a sociedade ha uma vida cotidiana e todo homem, seja qual for seu
lugar ocupado na divisdo social do trabalho, tem uma vida cotidiana, ainda que a vida cotidiana seja diferente em
cada sociedade e para cada pessoa: “Hemos dicho que em la vida cotidiana el particular se reproduce a si mismo
y a su mundo (el “pequefio mundo”) directamente y el conjunto de la sociedad (el “gran mundo”) de modo
indirecto.” (idem, p. 27). A vida cotidiana se desenvolve e se refere sempre ao ambiente imediato e as atividades
cotidianas estdo caracterizadas pela continuidade, repetem-se a cada dia, constituindo o fundamento do modo de
vida dos homens particulares. Segundo a autora, freqiientemente os homens [homem particular] ndo exercem
nenhuma atividade que transcenda a vida cotidiana [a maioria dos homens ndo transcende a particularidade, sua
relacdo com a genericidade é espontinea e ndo-consciente], mas em outros casos, ao contrdrio, “ésta alcanza um
completo florecimiento precisamente em las objetivaciones genéricas superiores” [individuo] (idem, p. 26). A
autora afirma que: “[...] hasta ahora, em el curso de la historia para la gran mayoria de las relaciones y de los
estratos sociales el sujeto de la vida cotidiana hd sido la particularidade. Y com mds precision: el particular
‘organizado’ em torno a la particularidad ha sido suficiente para cumplir las actividades cotidianas y para
reproducirse. [...] el particular cotidiano es el hombre particular portador de la genericidade em-si, no
reflexionada, ain no consciente” (idem, p. 65). A vida cotidiana é fundada na particularidade, na genericidade
em-si e ndo na genericidade para-si. O homem particular tem um ponto de vista particular suas motivagdes e
seus afetos sdo particulares; evita conflitos, visando a uma vida comoda e tem como objetivo a auto-conservagao
e a conservacdo de seu meio imediato. Assim, se identifica de forma espontdnea com seu mundo imediato
(grupos, comunidade, nacdo, valores, costumes etc.) e luta pela conservagdao deste mundo imediato, o que, em
dltima instancia, significa lutar pela sua prépria conservacdo. O homem particular ndo experimenta conflitos
entre valores/interesses do género humano e valores/interesses particulares, visto nio manter uma relacio
consciente com sua genericidade (genericidade em-si). Para Duarte (1999), a formagdo escolar deveria estar
voltada para a supera¢do do homem particular, deveria formar a individualidade para-si. Formag¢do que é

mediada pela apropriacdo das objetivacdes genéricas para-si (ciéncia, filosofia, moral, arte).
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meio de suas atividades cotidianas. De acordo com Heller (1994), se a “personalidade ndo se
desenvolve tdo somente na vida cotidiana”, alcancando um “‘completo florescimento”,
somente por meio das “objetivagdes genéricas superiores”, sem as capacidades possibilitadas
na vida cotidiana seria impossivel atingir o nivel das objetiva¢des superiores. A vida cotidiana
“faz-se mediadora frente ao ndo cotidiano e € a escola preparatdria para ela” (HELLER, 1994,
p- 25). Contudo, se o saber cotidiano € necessdrio, ele ndo € suficiente para se formar as mais
elevadas capacidades humanas e para se conhecer a realidade para além das aparé€ncias, do

imediatamente percebido.

2.3.2 O saber cotidiano

O saber cotidiano se restringe a superficialidade, a aparéncia do fendmeno, uma
caracteristica que, segundo Lukécs (1979, p. 28), é tomada de empréstimo ao empirismo
ingénuo: “[...] no empirismo, estd por vezes contido um ontologismo ingénuo, isto €, uma
valorizagdo instintiva da realidade imediatamente dada, das coisas singulares e das relacdes de
facil percep¢ao”. Para o autor esta atitude diante da realidade, embora justa, € apenas
periférica, perdendo-se desta forma a possibilidade de apreensdo do fendmeno em sua

esséncia’’.

Precisamente quando se trata do ser social, assume um papel decisivo o
problema ontoldgico da diferenca, da oposi¢do e da conexao entre fendmeno e
esséncia. J4 na vida cotidiana os fendmenos freqiientemente ocultam a
esséncia do seu proprio ser, ao invés de ilumind-la. [...] Por isso o enunciado
de Marx — “toda ciéncia seria supérflua se a esséncia das coisas e sua forma
fenoménica coincidissem diretamente”. (LUKACS, 1979, p. 25-26).

Para Kosik (1976, p. 15), o saber cotidiano nao supera o mundo da
pseudoconcreticidade, o qual € constituido pelo “complexo dos fendmenos que povoam o
ambiente cotidiano e a atmosfera comum da vida humana, que, com a sua regularidade,
imediatismo e evidéncia, penetram na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um

aspecto independente e natural [...]”. Segundo o autor, a este mundo pertence a praxis

13

3 A . . . A . . ..

% Esséncia compreendida em seu movimento de permanéncia na mudanca e na sua historicidade: “a
historicidade implica ndo o simples movimento, mas também e sempre uma determinada dire¢do na mudanca,
uma dire¢do que se expressa em transformacdes qualitativas [...]” (LUKACS, 1979, p. 79).
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fetichizada® dos homens e suas correspondentes formas de consciéncia.

Concluindo, apesar de as criticas ao ensino de ciéncias e as dentncias do papel
ideoldgico da ciéncia serem pertinentes, tais criticas e dentincias tém resultado num processo
que pode trazer conseqiiéncias nefastas aos sujeitos. Pois t€ém, concomitantemente, negado a
possibilidade de se ir além do mundo da pseudoconcreticidade, de conhecer a esséncia das
coisas, tomando emprestadas as expressoes de Kosik (1976). Restringindo-se a expressao
fenoménica do ser, o sujeito ndo pode obter um conhecimento mais aprofundado da sua
propria realidade, da sua prépria condi¢do social, dificultando-se conseqiientemente que este
concretize as possibilidades de transformacdo de sua realidade.

Em tal contexto, contraditoriamente, afirma-se a vigéncia da “sociedade do
conhecimento”. Thomé e Catapan (2001, p. 4), por exemplo, discutem em um dos artigos
analisados a importancia das informacdes e do conhecimento na “sociedade do
conhecimento”, afirmando que a provisoriedade do conhecimento, na era determinada pela
dindmica e flexibilidade dos processos de comunicagdo e informacgao, “exige de cada um e do

coletivo um alto investimento intelectual”.

A celeridade das transformacdes tecnoldgicas desafia o paradigma da
racionalidade sistemdtica pelo poder da interatividade telemdtica e pelo
fascinio imagético. Com a confluéncia entre os avangos da informdtica e das
telecomunicagdes, o novo paradigma microeletronico impde-se radicalmente,
transformando o sistema de comunicacdo em instrumento de mediagcdo
cultural basico. Os processos de informag¢do e comunica¢do informatizados
tornam-se determinantes na existéncia do homem atual [...] (THOME;
CATAPAN, 2001, p. 4-5).

De acordo com as autoras, este novo contexto cultural requer um sujeito com maior
competéncia critica, habilidade e rapidez, ndo s6 no acesso a informag¢des, mas na sua selecao
e, sobretudo, na “re-elaboracdo de conhecimentos”. Neste sentido, as autoras criticam o
ensino escolar.

O processo de trabalho escolar, embora tenha emblematicamente sustentado
um discurso pela transformacgdo, ndo supera, na maioria das vezes, a mera
transmissdo e reprodu¢do de informacdes [...] O processo de trabalho escolar
que tem como mote bésico socializar e construir conhecimentos precisa estar
intimamente inserido nesse contexto. O individuo que se habilitar a participar
da sociedade do conhecimento, precisa ter competéncias muito diferentes das
habilidades e conteidos hoje propostos e transmitidos pela escola [...]
(THOME; CATAPAN, 2001, p. 9).

31 Duarte (2004) define o fetichismo como a naturaliza¢do de algo que € social. Em vez de ser considerado
produto das relacdes humanas e da atividade humana, € visto como algo estranho, que comanda a vida das
pessoas e as relagdes sociais. Fendmeno que, segundo o autor, é préprio do mundo da cotidianidade alienada, do
mundo da pseudoconcreticidade.
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Faz-se necesséario refletir sobre algumas afirmagdes das autoras, pois os resultados
analiticos da presente pesquisa evidenciam, ao contrdrio, a vigéncia de uma sociedade em que
a maioria das pessoas nao ultrapassa, ao longo de toda a sua vida, os limites de um empirismo
ingénuo que capta somente as relagdes de facil percepcdo a aparéncia dos fendmenos. Talvez
fosse mais adequado afirmar a vigéncia de uma “sociedade da informacdo”, em que se
coleciona uma grande variedade de fatos e se descrevem muitos fendmenos, sem que se
consiga integra-los em um todo coerentemente sistematizado, sem que se consiga explica-los.

Se ha uma ‘“‘sociedade do conhecimento”, é uma “sociedade do conhecimento do senso

comum”, do saber cotidiano, do conhecimento fragmentado, superficial e inconsistente.

2.3.3 Transmissao, reprodugdo, transformacao

Thomé e Catapan (2001, p. 9) no mesmo artigo criticam o ensino escolar por
sustentar um discurso de transformagdo, sem que, na maioria das vezes, se supere a mera
transmissdo e reproducdo de informacdes. Entretanto, qualquer processo de transformagao
exige a apropriagdo prévia dos conhecimentos existentes — transmissao, reproducdo — sobre o
“algo” que se quer transformar, ao menos do minimo necessdrio, para entdo,
intencionalmente, realizar-se os procedimentos adequados a sua transformacio, tendo como
referéncia as finalidades previamente estabelecidas®. Um processo de transformacdo ndo
pode prescindir da transmissdo e reproducdo de conhecimentos, condi¢cao necessdria, ainda
que nao suficiente a transformacao.

Outro discurso comum nos artigos analisados, evidenciado no artigo de Paschoal e
Gurgel (2003, p. 1), é o de que os conhecimentos escolares devem estar voltados para a

criacdo e ndo para a repeticdo, entendimento elaborado a partir da critica ao ensino

32 Para Lukdcs (1979. p. 19) “Téo s6 sobre a base de um conhecimento pelo menos imediatamente correto das
propriedades reais das coisas e processos € que a posicdo teleoldgica do trabalho pode cumprir sua funcao
transformadora”. Isto posto para as leis da natureza. Contudo, ainda que no caso do ser social este processo seja
mais complexo e apresente muitas mais mediagdes, sabendo-se que “‘Os homens fazem sua prépria histéria, mas
ndo a fazem de modo arbitrdrio, em circunstincias por eles escolhidas, mas nas circunstancias que encontram
imediatamente diante de si [...]’” (idem, p. 83), € necessdrio conhecer, ainda que de forma aproximada, tais
circunstincias para se poder pdr em movimento as alternativas concretas, para se poder fazer histéria. A historia
que se quer fazer e ndo a histéria que se faz sem se ter consciéncia de fazé-la.



74

tradicional, entendido como um processo de ensino em que a apropriacdo do conhecimento se
reduz a “repetir idéias descobertas por outros”. Neste sentido, hd um questionamento feito por
Snyders (1974, p. 50), que se faz necessdrio considerar: qual a relacdo entre o
desenvolvimento da iniciativa e da originalidade do “aluno” e a apropriacdo da cultura
existente?

Pode-se afirmar, em relagdo a esta questdo, que a originalidade do “aluno” estd
intrinsecamente relacionada com a apropriacao da cultura existente. O que nao significa dizer
que a apropriagao da cultura se reduz a “repetir idéias descobertas por outros”, ao contrario, é
justamente o processo de se apropriar do que ja foi pensado e descoberto por outros que
permite as novas geragdes ndo repetir, ndo reinventar a roda e tudo o mais que ja foi
inventado ou pensado, podendo assim ir além do que ja foi pensado/inventado e ser realmente
original.

Quanto a afirmacgdo de Coll (1996), apresentada por Paschoal e Gurgel (2003, p. 1),
de que “sé se pode transmitir conhecimentos se esses forem concebidos em termos rigidos,
como prontos e verdadeiros”, pode-se contrapor a este entendimento o de Lukdcs (1979). Para
este ultimo autor, o conhecimento tem cardter aproximativo; contudo, o cardter aproximativo
do conhecimento ndo impossibilita o conhecimento da realidade ou a transmissdo de tal

conhecimento.

Voltamos assim a nosso ponto de partida: o conhecimento dialético tem em
Marx o cardter da mera aproximagao; e isso porque a realidade € constituida
pela infinita interacdo de complexos que tém relacdes heterogéneas em seu
interior e com seu exterior, relacdes que sdo por sua vez sinteses dindmicas de
componentes freqiientemente heterogéneos, cujo nimero de momentos ativos
pode ser infinito. Por isso a aproximag¢do do conhecimento tem um carater s6
secundariamente gnosioldgico, embora refira-se também obviamente a
gnosiologia. Trata-se prioritariamente do reflexo cognoscitivo da
determinacdo ontolégica do prdprio ser: ou seja, da infinitude e da
heterogeneidade dos fatores objetivamente ativos e das importantes
conseqiiéncias dessa situacdo Segundo as quais as leis sé podem se afirmar na
realidade através de uma rede intrincada de forcas antitéticas, num processo
de media¢do, em meio de infinitas acidentalidades. Todavia, essa estrutura do
ser social ndo implica de modo algum na impossibilidade de conhecé-lo; [...]
(LUKACS, 1979, p. 108-109).

Outro elemento presente no universo do campo empirico dos artigos investigados
que merece andlise € a afirmacdo de Guerra (2005, p. 15) referente a existéncia de dissociacdo
entre a ciéncia e a vida, entre os conhecimentos cientificos ensinados na escola e a vida real

dos “alunos”. Tal dissociacdo geraria desmotivagdo por parte dos ‘“alunos” em aprender.

Justificando-se assim o entendimento de que o conhecimento escolar deve se voltar para o
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cotidiano e para o conhecimento do senso comum. A primeira vista, tem-se a impressao de
que o ensino dos conhecimentos cientificos na escola realmente esta desligado da vida real
dos estudantes, contudo, faz-se necessario questionar: as ciéncias e o ensino de ciéncias nao
mantém relacao alguma com a vida humana?

E notério o fato de as ciéncias influenciarem profundamente a vida cotidiana das
pessoas, ainda que para viver a vida cotidiana ndo seja necessdrio dominar o conhecimento
cientifico de forma consistente. As relacdes entre as ciéncias, o conhecimento cientifico e a
vida humana nao sao imediatas e/ou apenas pragmadticas, ainda que, quando conhecimentos
cientificos sdo incorporados ao nivel do senso comum, tais relagdes parecam imediatas e/ou
sejam utilitdrias. Compreender a realidade concreta, a partir do conhecimento cientifico, exige
um detour metodoldgico, pois o concreto — sintese de multiplas determinacdes — se configura
no pensamento como um longo e complexo processo de andlise de nexos conceituais que

geram sinteses provisorias.

Marx diz a respeito da sintese obtida por essa dupla via: “O concreto, é
concreto porque € sintese de muitas determinacdes, isto €, unidade do diverso.
Por isso, o concreto aparece no pensamento como o processo da sintese, como
resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto de partida
efetivo e, portanto, o ponto de partida também da intuicio e da
representacdo”. Pela primeira via, a da ‘“representacdo plena”, surgem
“determinacdes abstratas”; pela segunda, ‘“‘as determinacdes abstratas
conduzem a reprodugdo do concreto por meio do pensamento. [...] o método,
que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto ndo é sendo a maneira de
proceder do pensamento para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo
como concreto pensado. (LUKACS, 1979, p. 37-38).

Tal método de apreensdo do real requer a abstracdo do “concreto imediatamente
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percebido” para elabord-lo a nivel teérico>, buscando estabelecer as conexdes da totalidade’

3 Kosik (1976, p. 36) explicita o método de ascensdo ao concreto — “concreto pensado” — de elaboragio teérica
do “concreto imediatamente percebido”: “Da vital, cadtica, imediata representacdo do todo, o pensamento chega
aos conceitos, as abstratas determinagdes conceituais, mediante cuja formacdo se opera o retorno ao ponto de
partida; desta vez, porém, ndo mais como ao vivo mas incompreendido todo da percep¢do imediata, mas ao
conceito do todo ricamente articulado e compreendido. O caminho entre a “cadtica representacdo do todo” e a
“rica totalidade da multiplicidade das determinagdes e das relacdes” coincide com a compreensdo da realidade.
Para explicar o todo o homem tem de fazer um detéur: o concreto se torna compreensivel através da mediacao do
abstrato, o todo através da media¢do da parte”.

** A categoria “totalidade” é entendida no sentido apresentado por Kosik (1976, p. 44): “ Acumular todos os
fatos ndo significa ainda conhecer a realidade; e todos os fatos reunidos em sue conjunto, ndo constituem ainda,
a totalidade. [...] o concreto, a totalidade, ndo sdo, por conseguinte, todos os fatos [...] A dialética da totalidade
concreta ndao ¢ um método que pretenda ingenuamente conhecer todos os aspectos da realidade, sem exceg¢des,
oferecer um quadro ‘total’ da realidade, na infinidade dos seus aspectos e propriedades; ¢ uma teoria da realidade
e do conhecimento que dela se tem como realidade. [...] € a teoria da realidade como totalidade concreta. Se a
realidade € entendida como concreticidade, como um todo que possui sua propria estrutura (e que, portanto, nao
€ cadtico), que se desenvolve (e, portanto, ndo é imutdvel nem dado uma vez por todas), que se vai criando ( e
que, portanto, ndo € um todo perfeito e acabado no seu conjunto e ndo é mutdvel apenas em suas partes isoladas,
na maneira de ordend-las), [...]”. Para o autor a realidade é um todo dialético e estruturado “A compreensdo
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do ser e apreendé-la, com o méximo de aproximacgao possivel, em todas as suas intrincadas e

multiplas relacdes para se apreender, de fato, o concreto.

A totalidade ndo € um fato formal do pensamento, mas constitui a reprodugdo
mental do realmente existente, as categorias ndo sdo elementos de uma
arquitetura hierarquica e sistemdtica; ao contrdrio, sao na realidade “formas de
ser, determinacdes da existéncia”’, elementos estruturais de complexos
relativamente totais, reais, dindmicos, cujas inter-relagdes dindmicas dao lugar
a complexos cada vez mais abrangentes, em sentido tanto extensivo quanto
intensivo. (LUKACS, 1979, p. 28).

Porém, para se apreender a realidade em suas multiplas conexdes € necessdrio,
primeiro, dominar alguns conceitos e categorias, € necessario ja se ter apropriado, a0 menos
em parte, do conhecimento rigorosamente elaborado e sistematizado pela humanidade. Este
nao é um processo fécil, rapido ou possivel por meios pragmadticos; ao contrario, exige anos
de formacdo prévia, de apropriacio de conhecimentos. S6 entdo € possivel ao sujeito, de
forma coletiva, realizar procedimentos rigorosos e sistematizar conhecimento.

Se por um lado € preciso superar a compreensdo cartesiana de que o homem &
somente um ser racional e que o conhecimento matemético seria o modelo de todo o saber,
assim como o tipo de pensamento racional fundado na légica formal™ e compreender que o
conhecimento nao € absoluto, ao contrario, € aproximativo e passivel de ser superado,
entende-se que superar nao se limita a simples negacao deste paradigma. Negar simplesmente
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a racionalidade humana € restringir-se ao seu polo contrério: o irracionalismo™.

E, ao que parece, é exatamente isso o que vem ocorrendo no campo do
conhecimento escolar. A partir de principios irracionalistas elege-se como referéncia para o
conhecimento escolar um paradigma de conhecimento fundado na indistingao epistemoldgica
entre os diversos tipos de conhecimento. Um paradigma de conhecimento em que o rigor
metodoldgico, a coeréncia € a consisténcia tedrica ndo sdo valorizados. Em que um
conhecimento ndo se aproxima mais da realidade que outro, visto que todas as “verdades” s@o
relativas.

Contraditoriamente, a critica a ciéncia moderna é realizada com base em um

pensamento fundado na ldgica formal: a ciéncia € valida e deve ser adotada integralmente ou

nenhuma ciéncia é digna de ter seus resultados e conhecimentos considerados; a razdo

dialética da totalidade significa ndo sé que as partes se encontram em relagdo de interna interacdo e conexdo
entre si e com o todo, mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstragdo situada por cima das partes,
visto que o todo se cria a si mesmo na intera¢do das partes” (idem, p. 50).

> A 16gica formal — e seus principios de identidade, ndo contradigdo e terceiro excluido — é uma forma de 16gica
que vem historicamente governando a razdo humana.

3 Elemento caracteristico  condi¢do pés-moderna.
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classica € irrestritamente valida ou razdo alguma tem validade; a ciéncia € neutra ou toda
ciéncia contribui para ocultar a realidade ao invés de contribuir para desvelar “efeitos de
poder”. Um tipo simplista de raciocinio que nio considera a existéncia de outros paradigmas
de razdo, de ciéncia e de logica. Paradigmas estes que, a0 operarem com conceitos como
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“ndo-linearidade”, “descontinuidade” “saltos qualitativos™ e “contradi¢do”, buscam superar a

razao cléssica, a ciéncia positivista e a lI6gica formal.

N

As légicas rivais a cldssica procuram solucdes para as deficiéncias e
limitacdes inerentes a logica tradicional. Existem diversas logicas rivais da
classica que substituem pelo menos uma das leis fundamentais do pensamento
(classico). Até o surgimento de tais légicas, para alguns parecia ser impossivel
haver pensamento racional — logicamente concatenado — sem lei de
identidade, lei da ndo contradi¢do e lei do terceiro excluido. As ldgicas rivais
da cldssica sugerem a necessidade da libertacdo da razdo dessa tradicdo
milenar. [...] H4 sistemas que derrogam o principio da ndo contradi¢do. A
maioria das légicas paraconsistentes se enquadra nesse eixo de enfoque, e tém
servido para fundamentar novas teorias fora dos padrdes 16gicos tradicionais e
inconsistentes. (BONOTTO, 1997, p. 75-76).

Chama atencdo o fato de que entre os artigos selecionados para andlise a grande
maioria dos pesquisadores compreende que o objeto de trabalho da escola € o conhecimento,
entretanto referem ‘“conhecimento” de forma geral, nao vinculando o conhecimento escolar ao
conhecimento cientifico. Talvez por se entender que o conhecimento escolar deve contemplar
outros tipos de conhecimento ou entdo tal terminologia é evitada para ndo se enfrentar as
criticas a ciéncia, ao conhecimento cientifico. Assim, pode-se afirmar, parafraseando-se
Canério (2005), que além de uma crise em um modo de se fazer ciéncia, hd uma crise no
modo de se pensar a ci€ncia.

Por meio da leitura dos artigos pdde-se constatar uma tendéncia na educacdo
fundamental em se equiparar os diversos tipos de conhecimentos € de desvalorizacdo do
conhecimento cientifico. Conseqiientemente, afirmac¢des como a de Paschoal e Gurgel (2003,
p. 3) em um dos artigos, de que “um professor precisa saber lidar com os conhecimentos de
sua drea, ndo s6 em termos especificos, mas historicos, filoséficos e epistemoldgicos”, neste
contexto, perdem a razdo de ser, e teorias importantes para o processo de formacao humana
deixam de ser consideradas. Exemplo deste dltimo caso sdo as contribui¢gdes tedricas de
Vigotski, que oferecem elementos para a compreensdo dos processos de formacdo dos
conceitos espontaneos e cientificos, elementos bdsicos para o processo de formacdo do
pensamento, as quais ndo tém encontrado ressonancia na educacio fundamental.

Concomitantemente, como ja foi apontado anteriormente, pdde-se verificar no

universo de artigos analisados uma forte defesa da inclusdao de outros contetdos no curriculo
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escolar, os quais, diante do descrédito que vem sofrendo o conhecimento cientifico, tendem a
ser valorizados. Do que se pode inferir que se hd um processo de democratizagdo do saber
escolar, o saber em questao ja ndo é o mesmo saber historicamente ensinado nas escolas, ndao
€ um saber que tenha por finalidade elevar, ao final de um longo processo, o nivel de
pensamento do estudante, transformar seu pensamento de pensamento empirico, cotidiano, em
pensamento cientifico’.

De modo geral, nos artigos analisados, a institui¢ao escola tem sido criticada por seu
carater reprodutor, por, na sociedade burguesa, legitimar e reforcar as desigualdades sociais,
assim como por exercer o papel de controle ideoldgico. Criticas que se estendem ao
conhecimento cientifico, o qual é entendido como um instrumento de dominagdo a servi¢o do

Capital, usado para o desenvolvimento deste e ndo para atender demandas sociais.

2.3.4 Conhecimento e ideologia

O conhecimento cientifico ndo € neutro. Esteve e estd a servico de uma determinada
ideologia, a servico da classe dominante, a qual interessa mascarar a realidade, impedir que as
formas de desigualdade e exploragdo vigentes sejam desveladas, garantindo-se assim a
manuten¢do da sociedade capitalista. Porém o conhecimento cientifico pode também se
colocar a servico de outra ideologia, a que visa a desvelar as contradi¢des sociais, conhecer a

sociedade capitalista, para poder pensar e planejar agdes visando a superar esta sociedade.

Precisamente quando se trata do ser social, assume um papel decisivo o
problema ontolégico da diferenca, da oposicdo e da conexdo entre fendmeno e
esséncia. J4 na vida cotidiana os fendmenos frequentemente ocultam a
esséncia do seu proprio ser, ao invés de ilumind-la. Em condic¢des histdricas
favordveis, a ciéncia pode realizar uma grande obra de esclarecimento nesse
terreno, como acontece no Renascimento e no iluminismo. Podem, todavia, se
verificar constelagdes histdricas nas quais o processo atua em sentido inverso:
a ciéncia pode obscurecer, pode deformar indicagdes ou mesmo apenas
pressentimentos justos da vida cotidiana. [...] J4& Hobbes havia visto com
clareza que essas deformagdes t€m lugar com maior freqii€ncia e intensidade
no campo do ser social que no campo da natureza; e ele indicou, igualmente, a
causa desse fato, ou seja, a presenga de um agir interessado [...] o agir

3 - , . . . . [ ~
7 Esta questdo serd analisada com maior aprofundamento posteriormente ao se analisar a categoria “formacio
escolar”.
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interessado representa um componente ontologico essencial, ineliminavel, do
ser social [...] (LUKACS, 1979, p. 25).

Tal qual a escola, a ciéncia e os conhecimentos por ela produzidos sdo permeados
por contradi¢des e atravessados por interesses. Compete a quem luta pela emancipagdo
humana® explorar tais contradi¢des, apropriar-se dos conhecimentos historicamente
produzidos e acumulados pela humanidade, principalmente dos conhecimentos rigorosamente
elaborados e sistematizados — os cientificos — e alinhd-los na mesma perspectiva
emancipatdria: possibilitar a apropriacdo dos conhecimentos cientificos — a todos — é a
principal contribui¢do da escola para a formacao humana.

Se tais conhecimentos vao contribuir para os sujeitos continuarem alienados ou para
formar nestes uma atitude desfetichizadora vai depender também da acdo de outras
institui¢des, da participacao dos sujeitos nas entidades de classe, nos movimentos sociais, na
luta politica e ideoldgica. Os conhecimentos cientificos ndo sdo suficientes a uma atitude
desfetichizadora, mas sdo mediacdo para tal. Como enfatizado por Duarte (1999), individuos
sd0 sujeitos que mantém uma relagdo consciente com a genericidade e, como tendéncia,
apresentam uma atitude desfetichizadora, sendo que a formacdo da individualidade para-si
passa pela apropriacao das objetivacdes genéricas para-si ¥ dentre as quais a ciéncia.

Entretanto, a “apropriacdo da ciéncia” por meio do ensino escolar ndo tem sido
possibilitada. Dentre os artigos investigados, as criticas levantadas por Guerra (2005),
Paschoal e Gurgel (2003) e Silveira (2002) indicam um aspecto fundamental do “ensino de
ciéncias”: ensinam-se conhecimentos cientificos, mas ndo o método de conhecimento € do

pensamento cientifico, conseqiientemente, os conhecimentos cientificos ensinados sdo

3 Entende-se emancipagdo humana no sentido definido por Ivo Tonet (2005). Emancipagdo humana para o autor
pressupde a constru¢do de uma auténtica comunidade onde todos os individuos possam ter amplo acesso a todas
as objetivagdes — materiais e espirituais — que constituem o patriménio da humanidade. Em que todos os
individuos possam desenvolver amplamente as suas potencialidades. Uma comunidade em que todos se
encontrem em situacio de solidariedade efetiva uns com os outros. Ou seja, uma forma de sociabilidade em que
os homens sejam efetivamente livres. A qual, segundo o autor, tem como ato origindrio o trabalho livremente
associado e supde a erradicacdo do capital e de todas as suas categorias.

* Duarte (1999, p. 131), tendo como referéncia o obra de Heller (1994), aponta que o género humano estd
objetivado em objetivacdes genéricas qualitativamente distintas, organizadas em diferentes esferas: do em-si, do
para-si, e do em-si e para-si. As objetivacdes genéricas em-si sdo constituidas pelos usos de
utensilios/instrumentos (atividade material concreta), pelos costumes (comportamentos) e pela linguagem
(pensamento); e o processo de apropriacdo da genericidade em-si se dd por meio das atividades da vida
cotidiana, ndo exige uma relagdo consciente para com tais objetivacdes genéricas. As objetivagcdes genéricas
para-si sdo constituidas pela ciéncia, moral, filosofia, arte etc., e o processo de apropriagdo destas objetivacdes
genéricas exige uma relagcdo consciente para com a genericidade. Necessario aqui, ndo confundir consciente com
“ndo alienado”, pois como evidencia Duarte (1999, p. 143-144) a relagdo consciente com a genericidade para-si
apresenta somente como tendéncia uma atitude desfetichizadora.



80

g 4 . .
englobados na estrutura do pensamento e do saber cotidianos 0 Assim, o conhecimento
escolar do ensino fundamental, apesar de comportar conhecimentos cientificos entre seus
contetdos, ndio supera em sua estrutura os limites da l6gica formal*' e do saber cotidiano. Ndo
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admira que, ainda que tal idéia seja equivocada™, corriqueiramente se afirme que a “internet
possibilita aprendizagem tanto quanto a escola, j4 que a escola ndo estd conseguindo
promover nas criangas o salto qualitativo de desenvolvimento intelectual que lhe é de

competéncia e responsabilidade.

2.4 Formacgao escolar

2.4.1 Formacao para a cidadania e desenvolvimento intelectual na escola

Quando o assunto é formacdo escolar, os artigos analisados apontam em vérias
direcdes. Alguns afirmam que a educacdo bdsica € um dos principais fatores do

desenvolvimento humano na modernidade; outros apontam a importancia da educagio bésica

40 Saber cotidiano, o qual, segundo Heller (1994, p. 319-326), &, tradicionalmente, transmitido as novas geragoes,
de forma oral e pessoal pelas pessoas mais velhas, pois sdo as gera¢des adultas as principais portadoras e
mediadoras do saber cotidiano. Saber que, segundo a autora, também pode ser mediado pelos meios de
comunicacdo de massa e por pessoas especializadas, como por exemplo os religiosos. Para a autora, “mais
recentemente” este saber vem sendo mediado pela escola. De acordo com a autora, o saber cotidiano se
caracteriza por ser um tipo de conhecimento “fundado no pragmatismo, na propabilidade (ndo rigoroso), na
imitacdo, na analogia, na hipergeneralizacdo e no tratamento aproximativo da singularidade. Saber este que é
enriquecido por meio de duas fontes: novas experiéncias sociais; e [na modernidade] pela introdugdo de
conhecimentos cientificos na esfera do saber cotidiano, de forma adaptada, traduzidos na linguagem dos
conceitos cotidianos, englobados na estrutura prépria do saber cotidiano”. Ou seja, separados da estrutura do
pensamento e conhecimento cientificos, implicados no pragmatismo do saber cotidiano. A autora aponta, ainda,
que para o pensamento e o saber cotidianos o saber cientifico é algo evidente, ndo precisa ser demonstrado, e que
o critério de verdade é creditado a fonte: “médicos, professores, periddicos, revistas, jornais, radio, televisdo,
etc.”. Assim, se os conhecimentos cientificos e filoséficos introduzidos no saber cotidiano servem para plasmar a
conduta de vida, destaque-se que este ndo se trata do conhecimento cientifico ou filoséfico em si, visto que é na
estrutura do saber e do pensamento cotidiano que tais conhecimentos sdo englobados.

I Segundo Kopnin (1978, p. 80-81), “ainda que a l6gica formal tenha um campo bastante amplo de aplicagdo
esta ndo pode pretender a condi¢do de método de conhecimento”, pois, de acordo com o autor, esta légica nao
considera/explicita 0 movimento quer dos “fendmenos”, quer do pensamento. Constituindo-se, em termos de
método filoséfico, num “método unilateral e metafisico”.

> Entende-se que tal idéia é equivoca porque, apesar de o conhecimento escolar ndo superar em sua estrutura os
limites da ldgica formal e do saber cotidiano, quando este é constituido pelas sinteses de conhecimento mais
importantes produzidas pela humanidade e é coerentemente sistematizado, contribui para a formagdo de uma
base sobre a qual pode-se alcar aos niveis mais altos do desenvolvimento humano, ao contririo da internet, a
qual, por si mesma, oferece mais informacdes que conhecimentos e de forma desorganizada, ndo sistematizada
que, muitas vezes, leva os “navegadores” a perderem-se em seus labirintos.
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em termos da necessidade de insercdo do pais na competicdo global — a escola teria a fun¢do
de capacitar tecnicamente e comportamentalmente o homem para a sua insercao no mundo do
trabalho. Outros questionam a formagao escolar, afirmando que a formagao no ambito escolar
¢ fragmentada, especializada e individualizada, e apontam que a formagdo possibilitada na
escola se inscreve num modelo de formatacdo das “sociedades disciplinares”, modelo que
hoje estd em vias de transformacgdo ao se adotar parametros das “sociedades de controle”.
Pinto (2005, p. 1), por exemplo, afirma em um dos artigos analisados que, na
“sociedade capitalista, onde a vida dos individuos é conduzida pela 16gica do trabalho, a
escola acaba assumindo uma importincia significativa na socializacdo das criangas, na
medida em que compartilha com a familia a socializacdo e a inser¢do destes sujeitos no
mundo cultural”. Segundo a autora, a escola moderna foi pensada para atender a formagao do
“homem-cidaddo”, do “homem técnico” e do “intelectual” em oposi¢do a formagdo do “bom
cristdo”, como acontecia na Idade Média. Mas, de acordo com a autora, “no curso da histdria,
a escola foi se complexificando cada vez mais e na contemporaneidade acabou submetida a
renovacoes de modo a atender as necessidades produtivas e técnicas, tornando-se funcional

para a sociedade industrial e um fracasso para a sociedade em geral” (PINTO, 2005, p. 12).

Como tal, o aspecto disciplinar da escola se tornou central, na medida em que
passou a ser necessdrio a educacgdo para todos, especialmente, para as classes
tidas como “perigosas”, entre elas, as criancas. E foi neste contexto que a
necessidade de espagos especializados para atender essa demanda foram
pensados, pautados em modelos de ordem e mecanismos de coer¢do [...]
Mesmo que a escola nio tenha surgido apenas com a funcdo de moldar os
individuos para o trabalho, mas sim com a fun¢do de transmitir contetdos
culturais, estes autores revelam que esta institui¢ao foi utilizada para tal fim.
Assim tanto o tempo quanto o espaco foram sendo organizados de forma a
disciplinar, organizar, regularizar, homogeneizar, enfim, criar hébitos
relacionados ao trabalho industrial, tornando as criancas das classes
trabalhadoras ddceis e obedientes para que, mais tarde, pudessem se adequar
sem problemas ao trabalho nas industrias. (PINTO, 2005, p. 10).

Aspecto que também € apontado por Oliveira (2002, p. 1) em outro artigo. Segundo
a autora, principalmente depois de 1762, a classe se tornou homogénea e passou a se compor

de elementos individuais que estavam sempre seguidos e controlados pelo olhar do mestre.

A organizacdo de um espago serial foi uma das grandes modificacdes técnicas
do ensino elementar. [...] Permitiu ultrapassar o sistema tradicional (um aluno
que trabalha alguns minutos com o professor, enquanto fica ocioso e sem
vigilancia o grupo confuso dos que estdo esperando). Determinando lugares
individuais tornou possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de
todos. Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez
funcionar o espaco escolar como uma méquina de ensinar, mas também de
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vigiar, de hierarquizar, de recompensar. (OLIVEIRA, 2002, p. 2).

Por outro lado, em outro dos artigos analisados, Xavier (2001) aponta um paradoxo
escolar: o papel que a escola tem no processo de disciplinamento dos/as “alunos/as”, ao
mesmo tempo em que o problema da disciplina escolar continua a ser um dos sérios

problemas enfrentados pelas escolas®.

Os discursos oficiais e académicos falam do papel da escola na formacdo
intelectual e na formacdo moral dos jovens cidaddos e cidadas, porém, [...] ha,
nos mesmos, um siléncio sobre as possiveis estratégias a serem adotadas para
a formacdo moral. Também n@o fica claro, quando se fala de formacdo moral,
se do que se estd falando, ¢ também do processo de disciplinamento escolar,
ou ainda, se esses processos sdo tomados como concomitantes, paralelos ou
interdependentes. (XAVIER, 2001, p. 8).

Uma possivel explicagdo para tal paradoxo pode estar relacionada a um aspecto
apontado por Oliveira (2002). Segundo a autora, ao se examinar as andlises foucaultianas, €
possivel constatar que, da forma como o processo de disciplinarizagdo € descrito, ndo sobra

aos individuos outra opcao sendo a de se adequar, conformar-se aos mecanismos de controle.

Esses estudos apontam que a unica possibilidade de resisténcia estaria na
recusa dos individuos sobre o uso do poder, mas que isso acaba ndo ocorrendo
e/ou ndo se efetivando nas diferentes instdncias em que o poder se faz
presente. Dessa forma ndo resta espaco para mudancas pois, diante da
intensidade e da eficiéncia dos mecanismos de controle, os individuos ndo
conseguem realizar a¢des que vislumbrem possibilidades de transformacgado
dessa l6gica social. (OLIVEIRA, 2002, p. 3).

Afirma a autora que, contraditoriamente, em sua investigacao, verificou situacdes e
atitudes criadas pelos diferentes sujeitos que ora confirmavam a eficicia do processo de
disciplinarizacdo apontada pela literatura, mas que ora refutavam ou, pelo menos,

amenizavam os efeitos desse processo.

Entre as professoras pude verificar que elas podem ora atuar por meio de
praticas altamente disciplinadoras do corpo, ora modificar ou rever essas
praticas de acordo com posturas pessoais, com objetivos previstos ou
alterados, ou com as condi¢des de trabalho que se apresentavam num
determinado momento. Dessa mesma maneira, os alunos podem responder se
conformando a essas regras ou subvertendo-as e modificando-as, também de
acordo com o contexto. [...] essas relagdes ndo funcionam de forma linear [...]
foi possivel detectar descontinuidades. (OLIVEIRA, 2002, p. 3).

3 e . , , . .

* Indisciplina escolar que é também uma das causas do “fracasso escolar”, pois, de acordo com Paiva e
colaboradores (1998, p. 97), se antes os professores reprovavam os estudantes como forma de punir a
indisciplina, agora os aprovam como forma de se verem livres de problemas.
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De acordo com a autora, essas descontinuidades ndo sdo menos importantes do que
os efeitos de conformacdo gerados pelo poder disciplinar, pois, apesar delas se apresentarem
de forma ténue e dispersa, elas marcam movimentos de resisténcia dos sujeitos, que podem
gerar resultados contrdrios aos que estavam previstos.

Outra possivel explicagdo para o referido paradoxo pode ser encontrada em artigo de
Xavier e colaboradores (2000), no qual se relata a manifestacdo de professoras que expressam

as dificuldades enfrentadas pela escola na implantag¢do de sua nova forma de trabalhar.

A auséncia de reprovagdo, de avaliacdo classificatéria, de medidas punitivas
como suspensdo das aulas ou mesmo expulsio da escola, tdo usadas nas
escolas tradicionais — medidas instaladas com a nova organizacdo escolar e
coerentes com a politica de inclusdo que o projeto defende — deixaram a
escola sem um elemento de coercdo no que se refere a manutencdo da
disciplina em sala de aula e no recinto da institui¢do, uma vez que as medidas
formativas que supostamente iriam a longo prazo minimizar as questdes
comportamentais, ainda ndo estdo surtindo os resultados esperados. (XAVIER
et al., 2000, p. 5).

As medidas formativas referidas neste artigo — que, em longo prazo, iriam minimizar
as questdes comportamentais e que, segundo os autores, ainda ndo estdo surtindo os
resultados esperados — estao relacionadas ao projeto da formacgao para a cidadania, o qual tem

nos conteudos das “humanidades” o meio para se educar o cidaddo. Como € apontado em um

dos artigos por Lucas (2000):

[...] a dualidade contraditéria do homem moderno de ser a0 mesmo tempo
homem e cidaddo. Enquanto homem, precisa desenvolver todas as suas forcas
fisicas e intelectuais com as quais enfrentard individualmente a luta pela vida,
cabendo a escola a funcdo de transmitir os conhecimentos acumulados pelas
geracdes anteriores. Enquanto cidadao, carece de virtudes sociais que o faca
respeitar o proximo, zelar pela harmonia social e respeitar as leis e as
institui¢des, cabendo a escola transmitir valores morais. [...] Esta educacdo
moral e civica, neste momento, ndo se constituiria em uma disciplina com
contetido especifico, mas deveria, utilizando uma expressdo da atualidade,

transversalizar o ensino das ciéncias (LUCAS, 2000, p. 5).

Segundo a autora, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) propdem um
trabalho com temas, tais como ética, convivio social, meio ambiente, satide, orientagdao
sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo, que devem, ao serem desenvolvidos em sala
de aula, transversalizar o conteddo das disciplinas tradicionais do curriculo, ndo se
constituindo assim em novas disciplinas. Segundo Lucas (2000, p. 1), com “a inclusdo desses

temas na estrutura curricular das escolas brasileiras de ensino fundamental e médio, |...]
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pretende-se: o resgate da dignidade da pessoa humana, a igualdade de direitos, a participacdo
ativa na sociedade e a co-responsabilidade pela vida social”. Questdo que, de acordo com a
autora, estd colocada em um momento em que “as sociedades” tém se preocupado com a
dificuldade de convivéncia entre os homens, e como solu¢do se apresentam propostas de
reformas educacionais.

Em outro artigo, Thomé e Catapan (2001, p. 12) afirmam que os temas transversais
“constituem o fundamento da proposta que objetiva a formacdo social, antropoldgica e
cultural necessdria para o individuo tornar-se sujeito na realidade atual”. Neste sentido,
Xavier e colaboradores afirmam em outro artigo que a escola precisa ser também espaco de

“socializacdo de criancas”.

A escola, nesta perspectiva, precisa comecar a ser vista, além de espago de
aquisi¢do, producdo e difusdo de cultura e conhecimento como espago
também de socializacio de criancas e jovens. E preciso que o/a aluno/a
aprenda a se expressar, a ler, a escrever, a realizar operagdes matematicas, a
entender o mundo natural e social, mas, € preciso para isto, que aprenda, de
forma concomitante, a viver numa coletividade, socializando-se, civilizando-
se, sem perder sua individualidade, resistindo a domesticacdo. Precisa
aprender a ser aluno e aluna, a ser colega, a ser parceiro, a ser cidadao, [...]
(XAVIER et al., 2000, p. 8).

Com o objetivo de resgatar a dignidade da “pessoa humana” e a co-responsabilidade
social, surge a “formacdo para a cidadania”, projeto que envolve, além da mudanca do
conteddo curricular, uma reorganizacdo das funcdes da escola perante a sociedade, a de
formar cidadaos: “Alids, esta funcdo sempre foi um dos objetivos da escola, contudo, agora,
tornou-se sua principal finalidade” (Dias, 2005, p. 9). Neste sentido, de acordo com o autor, 0
objetivo principal da educagdo passa a ser o de “educar” e ndo mais de “ensinar” — e o
profissional docente deixa de ser “professor” para torna-se “educador”.

Fica explicito que a formagdo que estd em foco na educacao atual € a formagao para
a cidadania, tendo como base temas referendados pelos Parametros Curriculares Nacionais:
ética, convivio social, meio ambiente, saude, orientacdo sexual, pluralidade cultural, trabalho
e consumo. Com o que se pretende resgatar a dignidade da “pessoa humana”. Como apontou
Lucas (2000) em seu artigo, busca-se compartilhar responsabilidades diante da profunda
degradacdo social vivenciada nas sociedades capitalistas. Degradacao social e moral, que tem
gerado dificuldades de convivéncia entre as pessoas, manifestando-se também entre os
estudantes, na forma de indisciplina.

Pode-se, por um lado, questionar o poder da “educagdo escolar” em sozinha dar
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conta de “controlar ou ao menos contornar esta situagdo”, assim como as “medidas
formativas”, que, em longo prazo, contribuiriam para minimizar o0s problemas
comportamentais, vivenciados também na escola. Entretanto, a partir de outra perspectiva,
pode-se afirmar que tanto a “escola tradicional atual” ao tentar se constituir como uma “escola
democratica” quanto a “escola cidada — ciclos — ao se colocarem como alternativas a “escola
disciplinar”, na pratica, inserem-se neste mesmo processo € de forma muito mais eficiente.
Xavier (2003), em um dos artigos analisados, aponta um movimento histérico de
mudanca, identificado por Deleuze (1992), movimento este no qual as sociedades
disciplinares sdo substituidas pelas sociedades de controle, afirmando que é sobre este carater
constitutivo e produtivo do poder e da disciplina que as escolas precisam se debrugar,

visando, quem sabe, a revelar alguns de seus papéis.

Comeco a acreditar que as teorizagdes educacionais criticas, com as quais
minha geragdo tanto se identificou, e que permeiam as crengas de um nimero
significativo de professores/as, possam estar impedindo, que as questdes
disciplinares sejam enfrentadas nas préticas escolares, uma vez que as
posturas politicas dos mesmos vém, possivelmente, impedindo o
reconhecimento da inevitabilidade do controle, da disciplina e da regulacio
naqueles espagos, por estarem essas categorias comprometidas, nas suas
percepcdes, com subjugacdo/opressdo, o que era/é justamente o oposto de
seus propositos. [...] “Temos de deixar de descrever sempre os efeitos de
poder em termos negativos [...] Na verdade, o poder produz; [...] As relagdes
de poder s@o acima de tudo produtivas” [...] Nessa visdo, o poder constitui,
produz, cria identidades e subjetividades e, como diz Foucault (1989)*:
“Sujeitos que se controlam a si mesmos, em espagos € tempos por eles
mesmos determinados ou aprendidos, parecem ser mais independentes,
eficazes e eficientes. Eis o disciplinamento positivo moderno [capaz de] [...]
fazer funcionar a maquina tecnopolitica moderna”. (XAVIER, 2003, p. 15-
16).

Se a “escola tradicional” era um tipo de escola vinculada as ‘“sociedades
disciplinares” — em que o controle € exercido a partir de fora, necessitando de agentes
disciplinares para tanto, como por exemplo, pais, professores, diretores, chefes etc. — vinculo
que perdurou na ‘“escola atual”, hoje tanto a “escola tradicional atual” quanto a “escola
cidada”, ao se voltarem para a formacdo para a cidadania, vinculam-se as ‘“‘sociedades de
controle”, ao “processo de disciplinamento positivo moderno”. O que explica, a0 menos em
parte, o apoio governamental e dos organismos internacionais a formacao para a cidadania e
ao modelo de organizacdo do ensino por ciclos ou fases de formacdo. Desta perspectiva a

organiza¢do da escola em ciclos € vista como uma alternativa, uma solugdo, inclusive para os

* A autora se refere a obra: FOUCAULT, M. Vigiar e Punir. 7¢ ed. Petrépolis: Vozes, 1989.
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problemas relacionados a reprovacdo e evasio escolar. Como afirma Aguiar (2005) em seu

artigo, a proposta de organizacdo do ensino por ciclos,

E uma proposta que ‘esperanga’ combater o fracasso escolar, o caos, presente
no cotidiano escolar, reflexo também de uma estrutura maior, de uma
sociedade injusta, violenta e discriminatéria. E uma possibilidade de fazer do
ensino e da aprendizagem um processo permanente na busca da docéncia da
melhor qualidade; um processo mais justo, mais significativo e que contribua
para a inclusdo de todos os alunos na escola, visto que € esta a sua funcdo
social, o grande desafio posto em questdo em nossos tempos. (AGUIAR,
2005, p. 15).

Toépico que é também abordado por Dias (2005, p. 1) em outro artigo: “A progressao
continuada se configura como uma politica educacional que institui uma nova organizagao
escolar a fim de superar a tradicional organizacdo escolar seriada, considerada seletiva e
excludente, responsdvel pelos altos indices histéricos de repeténcia e evasdo escolar”. No
entanto, o autor afirma que a simples democratizacdo do acesso e a garantia da permanéncia
ndo dizem nada sobre a efetiva qualidade da educagdo na formacao do “aluno” cidaddo. Neste
sentido, o autor questiona o educar para a cidadania sem considerar também a formagdo do
“aluno” em termos de desenvolvimento intelectual, apontando que o problema surge quando
ninguém mais questiona a maneira como se educa para a cidadania sem se dispor dos meios
pelos quais os “alunos” possam ser e se conduzir como cidaddos. Idéia corroborada por outra

autora em um dos artigos analisados:

E consenso no meio educacional que os alunos e as alunas aprendam a ler,
escrever e calcular. E evidente que essas sdo aprendizagens basicas e
necessdrias, pois permitem aos sujeitos o ingresso no mundo letrado e
compartilharem de conhecimentos cujo dominio é um dos simbolos de
inclusdo social. Também j4 estd bastante difundida a idéia de que a escola
deve atuar para a producdo das identidades s6cio-culturais dos alunos e alunas
na perspectiva da cidadania. Mas para constituirem-se cidaddos/as ¢é
necessario o dominio de categorias e conceitos que permitam compreender e
intervir no mundo. A aprendizagem do conhecimento social é um direito dos
alunos e alunas e o campo da Histéria é primordial para produzir essas
identidades socio-culturais cidadds e democraticas [...] (BERGAMASCHI,
2000, p. 1).

Porém, a andlise dos artigos indica a existéncia de um movimento no sentido
contrario, um deslocamento, como constatado em artigo por Dias (2005, p. 9), do foco da
educagdo do “ensinar” para o “educar”, o qual estd de acordo com o projeto de formacdo

escolar voltada para a cidadania. Como afirmado em outro artigo,
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A escola, nesta perspectiva, precisa comecar a ser vista, além de espago de
aquisi¢do, producdo e difusdo de cultura e conhecimento como espago
também de socializa¢do de criangas e jovens. [...] E preciso que o/a aluno/a
aprenda [...] a viver numa coletividade, socializando-se, civilizando-se, sem
perder sua individualidade, resistindo a domesticacdo. Precisa aprender a ser
aluno e aluna, a ser colega, a ser parceiro, a ser cidadao [...] (XAVIER et al.,

2000, p. 8).
Movimento em que a énfase é dada ao processo de “socializacdo™ das criancas.
Nesta perspectiva da formacdo para a cidadania, a escola precisa “socializar as criangas”,
“civiliza-las”, ensina-las a viver coletivamente/conviver socialmente, a escola deve “atuar
para a producdo das identidades sécio-culturais dos alunos e alunas na perspectiva da
cidadania” (BERGAMASCHI, 2000, p. 1); precisa ensinar as criancas “o dominio de
habilidades e contetidos que favorecam o seu melhor ‘desenvolvimento como pessoa’, a sua
‘melhor convivéncia em grupos’; o seu ‘desenvolvimento como cidaddos’, numa perspectiva

29

de ‘socializacdo’” (REALI et al., 2001, p. 10), pois o “cidaddo, carece de virtudes sociais que
o faca respeitar o proximo, zelar pela harmonia social e respeitar as leis e as institui¢oes,
cabendo a escola transmitir valores morais” (LUCAS, 2000, p. 5).

Antes de se discutir esta questdo, faz-se necessdrio analisar o conceito de
socializagdo em discussdo. Correntemente, o conceito de socializacdo € entendido como
sindbnimo de humanizacdo, como o processo de “distribuicdo” e apropriacdo do conhecimento
e das aquisi¢des humanas historicamente produzidas, visando ao desenvolvimento da pessoa
como um todo, nas suas dimensdes afetiva, lidica, criativa, intelectual/cognitiva, moral etc.
Entende-se, contudo, ser mais adequado o conceito humanizacio ao de socializacdo. Pois, de
acordo com Heller (1994, p. 32-33), a “genericidade implica em primeiro lugar a
sociabilidade ou historicidade do homem, sua forma fenoménica priméria é para o particular a
sociedade concreta, a integragcdo social concreta em que nasce, representada pelo mundo mais
proximo a ele, pelo ‘pequeno mundo’”. Segundo a autora, o homem se apropria neste
“pequeno mundo” dos elementos, das habilidades da sociabilidade de seu tempo.

Contudo, destaca a autora, a genericidade vai além destas integracdes sociais

imediatas, constituindo-se também daquelas integracdes das quais se pode ter noticias:

[...] por exemplo, segundo a sucessao histérica dos conceitos, a polis, o povo,
a nagdo, o género humano. Ademais a representam todos os meios de
producdo, coisas, instituicdes humanas nas quais o trabalho das épocas
precedentes, a série de suas objetivacdes, hdo assumido uma forma objetiva,
se hdo encarnado. Depois a representam todas aquelas objetivagdes —
insepardveis das precedentes — nas quais se hdo expressado a esséncia humana

45 Socializac¢do entendida no sentido de “civilizar”, como se discutird adiante.
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e que sdo herdadas de geragdo em geracdo [...] todas as formas nas quais se
tem encarnado a consciéncia do género humano, como por exemplo as obras
de arte e a filosofia. (HELLER, 1994, p. 32).

A autora conclui seu pensamento afirmando que: “numa primeira aproximagao, a
genericidade € idéntica a sociabilidade, mas que a sociedade, a estrutura social de uma dada
sociedade em uma dada época, ndo encarna (ou ndo encarna completamente) a genericidade, o
desenvolvimento genérico” (HELLER, 1994, p. 33).

A partir do exposto, entende-se que o processo de socializagdo refere a apropriacao
dos elementos da sociabilidade da cultura imediatamente proxima ao sujeito, assim, ainda que
tais elementos também constituam o processo de humanizagdo, este vai além das culturas
locais, abrangendo toda a herancga legada pelo género humano. Do que se pode inferir que a
escola deveria ir além do processo de socializacdo e possibilitar aos estudantes um processo
de humanizacao.

Entretanto, o conceito de socializagdo em discussdo, da forma como estd exposto
pelos autores nos artigos analisados, parece referir somente alguns aspectos: a aquisi¢ao de
padrées de comportamento e de valores sociais. O conceito de socializa¢do € entendido no
sentido de “civilizar”. Nesta perspectiva, a escola precisa aprender a educar, a “socializar” as
criangas, a educé-las para viver em grupo, para conviver socialmente. A escola deve assumir
uma das principais atribui¢des sociais da familia: a transmissdo dos valores morais, a

formacdo moral das criangas. Como aponta Scaff (2006),

[...] frente as constantes transformacdes no mundo do trabalho, que novas

funcdes vém sendo atribuidas 2 escola? Offe*® identifica algumas novas
funcdes atribuidas ao sistema educacional, as quais denomina ‘tarefas
substitutivas”, pois visam substituir subsistemas que foram deixando de
exercé-las devido as mudancas nas relacdes de trabalho na sociedade. Um
desses subsistemas que sofre mudancas, deixando de exercer fungdes que
antes lhe eram peculiares, é a familia (SCAFF, 2006, p. 51-52).

Assim, ainda que sejam criticados por pesquisadores e estudiosos, os professores
tém razdo quando reclamam e afirmam que as familias ndo t€ém cumprido com sua parte no
processo de educacdo das criangas, seja em termos de “socializacdo”, seja auxiliando seus
filhos nas atividades de estudo a serem realizadas fora da escola. Contudo, tal fato ndo pode
ser considerado como tunico determinante do “fracasso escolar”, leitura simplista deste

fendmeno que coloca os professores em posi¢do indefensavel frente aos seus criticos. Fato

4 A autora est4 se referindo a obra: OFFE, C. Sistema educacional, sistema ocupacional e politica da educacdo —
contribuicdo a determinacdo das fungdes sociais do sistema educacional. Educacio e Sociedade, Campinas, n.
35, p. 9-59, abr. 1990.
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que também evidencia a importancia de se lutar para que as criancas tenham outras formas de
acompanhamento educacional fora da sala de aula, como forma de se compensar a auséncia
da familia, e de se viabilizar o processo de ensino e de aprendizagem em sala de aula.

Contudo, chama aten¢do o fato de os professores criticarem as familias por nao
educarem as criancas, mas ndao mencionarem a educacdo infantil. Se, na atualidade, as
criangas estdo passando cada vez mais tempo dentro de institui¢des de educagdo infantil, estas
institui¢des ndo tém responsabilidade para com o processo de “socializacdo” das criancas? Se
a educacdo infantil deixou de ser um espago exclusivo de “cuidado” para ser também um
espaco de educagdo, este nivel de ensino ndo deveria também formar nas criangas as
habilidades e capacidades necessdrias a aprendizagem escolar?

Diante do deslocamento apontado por Dias (2005, p. 9) do “ensinar” para o
“educar”, o qual explica o novo entendimento do profissional docente como “educador” e nao
mais como “professor”, também emergem algumas questdes. Ao longo de sua historia, a
escola sempre compartilhou com a familia a funcdo de ‘“socializar” as criangas“, como
demonstrado por Miranda (1985). Contudo, é possivel a escola dar conta destes “novos”
conteddos e fung¢des, mantendo-se a mesma carga hordria e as mesmas condi¢des de trabalho
e, a0 mesmo tempo, garantir a qualidade do “ensino” dos “conteddos intelectuais”? Nesta
nova configuragdo da formagao escolar, como fica a principal finalidade da educacdo escolar:
a de possibilitar aos estudantes processos de humanizacao?

Os artigos analisados apresentam elementos que podem contribuir para elucidar tais
questdes. Fernandes (2005) indica em seu artigo que apesar de se saber que o quadro de
fracasso escolar ainda estd longe de ser resolvido, é sabido que, ao final do século XX, o
problema do acesso da populacdo em idade escolar ao sistema puiblico do ensino fundamental
estd quase equacionado, representando um avanco para a educagao brasileira. Contudo, afirma
a autora que ainda ndo se tém resultados concretos quanto ao aproveitamento escolar de toda
uma geracdo de estudantes que foi submetida a tais politicas de ensino: “Sabemos pelo
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB) que a proficiéncia dos alunos do ensino
fundamental € bastante baixa e que os indices de aproveitamento ndo vém crescendo ao longo
das geragdes de estudantes que se formam.” (FERNANDES, 2005, p. 8).

Apesar dos avangos reconhecidos da educacdo brasileira, afirma a autora, temos uma

escola que continua nao cumprindo com sua fun¢io social no que tange a formacao intelectual

4 De acordo com Miranda (1985, p. 134), na escola “a crianga vive um processo de socializacdo
qualitativamente distinto, passando a internalizar novos conteidos, padrdes de comportamento e valores sociais.
Serd submetida a novos processos de internalizacdo da realidade social, pela mediacdo de novos veiculos
sociais”.
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de seus “alunos”. O que é ratificado por Alves e Duran (2001, p. 2) em outro dos artigos
analisados: “[...] o acesso a escola, tdo arduamente conquistado pelos diferentes grupos
sociais, através de pressdes politicas € concretamente anulado pelo baixo nivel de
escolaridade atingido pelas camadas desfavorecidas da populacdo em sua passagem pela
escola”. Oliveira (2003) aponta em outro artigo que a legislacio e as politicas educacionais,
adotadas nas ultimas décadas do século XX no Brasil, vieram legitimar e sistematizar
propostas voltadas a superagao do fracasso escolar por meio da implementacdo de regime de
progressdo continuada, tendo como um dos resultados mais evidentes a diminuicao
significativa dos indices de reprovagdo e evasao nas escolas publicas, porém, afirma a autora,

surgem novas formas de fracasso escolar e a pratica de se “diplomar o nao saber”.

Tais mudangas, fundamentadas em discursos que definem essas medidas no
plano da democratizacio da escola, ao garantirem a permanéncia dos alunos,
trouxeram a necessidade de identificar e compreender as novas formas de
fracasso escolar — numa escola onde ndao deve mais haver o mecanismo da
repeténcia, mas que se revela excludente, como mostram pesquisas recentes
que discutem as conseqiiéncias da nao-reprovagdo — sintetizadas pelos
resultados insatisfatérios demonstrados pelos alunos nas avaliagdes a que sdo
submetidos, e que revelam a baixa qualidade do ensino na escola publica, a
diplomagdo do ndo saber. (OLIVEIRA, 2003, p. 1-2).

Diplomagdo do nao saber que, de acordo com o entendimento de Aradjo e Pérez
(2004) em um dos artigos, atinge inclusive as aprendizagens mais bdsicas, como o aprender a

ler, escrever e contar.

Em relacdo as habilidades de leitura e escrita das criancas e jovens brasileiros
os resultados também ndo sdo nada satisfatérios. De acordo com o SAEB,
sobre a avaliagdo realizada em 2001, apenas 4,48% dos estudantes de 4* série
apresentam um nivel adequado ou superior ao necessario para continuar seus
estudos no segundo segmento do Ensino Fundamental. Uma parcela um
pouco maior: 36,2% esta situada num nivel intermedidrio, ou seja, comecam a
desenvolver as habilidades de leitura, porém ainda abaixo do nivel esperado
para a 4° série. Nos estdgios mais elementares de compreensado da leitura e da
escrita encontra-se a grande maioria dos alunos: 59%. Ainda segundo o
SAEB, cerca de 37% desse total, estdo no estdgio critico de constru¢do de
habilidades de leitura, o que significa que “léem de forma truncada apenas
frases simples”. Os outros 22% representam os que ndo sabem ler e, por se
encontrarem num estdgio muito critico, nao desenvolveram as habilidades da
leitura e da escrita, embora estejam na escola. O diagndstico de tal situagdo é
claro: um grande contingente de criangas nio aprendem a ler e a escrever na
escola brasileira. (ARAIjJ O; PEREZ, 2004, p.- 1-2).

Para tentar explicar esta situacdo, Nozaki e Pichitelli (2005), em outro artigo,
analisam o curriculo escolar e o trabalho do professor. De acordo com os autores, o conceito

de Curriculo, segundo o MEC (1999, p. 49) expresso nos PCNs, nega aquele que representa
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as matérias constantes de um curso, e também aquele que se refere a programas de conteudos
das disciplinas, afirmando que os principios e metas do projeto educativo precisam ser
flexiveis para promover discussoes e re-elaboracdes ao ser realizado em sala de aula, ja que é

o professor que concretiza os principios estabelecidos oficialmente.

Deste modo, o curriculo pressupde uma politica que prescreve certos minimos
e orientagdes curriculares, e portanto, o Curriculo Prescrito é regulado por
uma politica curricular que, em termos gerais, representa “toda aquela decisao
ou condicionamento dos contetidos e da pritica do desenvolvimento do
curriculo a partir das instdncias de decisdo politica e administrativa,
estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular” e planeja um campo de
atuacdo com um grau de flexibilidade para os diferentes agentes moldadores
do curriculo. (NOZAKI; PICHITELLI, 2005, p. 10).

Porém, os autores, em sua pesquisa, detectam que os professores das séries iniciais
apresentam realizacOes distantes do Curriculo Prescrito pelos PCNs, o qual prescreve os
conteidos minimos necessarios a uma educagio basica comum: “O que se tem claro é que o
Curriculo Real ndo tem sido regulado pelo Curriculo Prescrito, assim como nio tem sido
regulado por outro com bases e concepcdes diferentes, claramente definidas por algum
paradigma divergente.” (NOZAKI; PICHITELLI, 2005, p. 12).

Fato que os autores ndo sabem se decorre de um movimento, por parte dos
professores, de re-normalizacdo das normas prescritas para o seu trabalho intelectual e
pedagégico ou se faltariam aos professores condicdes formativas para dar conta da

concretizagdo do curriculo:

As evidéncias ndo deixam claro se estes agentes renormalizam as
normas prescritas porque fazem uso de si por si no trabalho pedagdgico
nas salas de aula, com base em suas faculdades de julgamento,
interpretacdo e decisdo de suas agdes, € por isso, nao cumprem
mecanicamente o Curriculo Prescrito, ou se de fato, falta-lhes uma
condicdo de desenvolvimento de suas potencialidades para dar conta

das normas prescritas [...] (NOZAKI; PICHITELLI, 2005, p. 12).
Entretanto, afirmam os autores que as andlises os levaram a crer que hé por parte dos
professores uma condicao fragilizada para fazer com que seus “alunos” se tornem capazes de
utilizar as diferentes linguagens como meio para produzir, expressar € comunicar suas idéias,
interpretar e usufruir das produgdes culturais, atendendo as diferentes intencdes e situagdes de
comunicacdo, porque eles proprios, na condi¢do de professores, necessitam, antes de tudo,

tornarem-se capazes de utilizar as diferentes linguagens, ji que os professores demonstram
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visiveis dificuldades no campo das competéncias de linguagem requeridas pela educacdo

atual.

O MEC, ao defender a valorizacdo, pela escola, da cultura do grupo a que
pertencem as criangas e os jovens, alertou para que se buscasse propiciar aos
alunos o acesso ao saber regional, nacional e universal da humanidade. No
entanto, o que se vé é uma ndo apropriacdo de saberes historicamente
produzidos pela humanidade por parte dos professores das séries iniciais,
desde aqueles que dizem respeito a histéria geral e a do Brasil, a politica,
economia, fatos do cotidiano locais, regionais, nacionais e internacionais, etc.
Este fato sozinho traz uma preocupacio, ndo no que tange ao descumprimento
das normas ou do Curriculo prescrito, mas no que tange as condi¢des de
desenvolvimento das diversas habilidades e de aprendizagem escolar pelas
criancas das escolas publicas em interacdo com seus professores que
demonstram, pelo menos aos nossos olhos, visiveis dificuldades no campo das
competéncias de linguagem requeridas pela Educagdo atual. (NOZAKI;
PICHITELLL 2005, p. 12-13).

A andlise dos artigos indica que o curriculo real ndo corresponde, necessariamente,
ao curriculo prescrito/oficial, constituindo-se a partir das crencas e praticas dos “atores”
diretamente envolvidos no processo de ‘“ensino-aprendizagem”; e que os ‘“‘atores”, em
concordancia com as indicacdes dos governos e organismos internacionais, tém privilegiado a
formacdo para a cidadania em detrimento das demais formacdes atribuidas a escola, como a
formac¢ao do “homem técnico”, formacgao que € também proposta pelo MEC.

Do que se pode inferir que se por um lado existe “uma condicao fragilizada por parte
dos professores”, decorrente das falhas de sua prépria formacdo escolar, como evidenciaram
Nozaki e Pichitelli (2005), por outro, constata-se que os professores tém privilegiado a
formagao para a cidadania nas salas de aula em detrimento de uma formacdo propedéutica
fundada na apropriacdo de conceitos cientificos. Por fazerem “uso de si por si” em seu
trabalho pedagégico, com base em suas faculdades de julgamento, interpretacdo e decisdo —
condi¢do que lhes é facultada pelo principio de flexibilizacdo curricular adotado nas atuais
leis educacionais — e/ou por encontrarem-se perdidos e fragilizados diante da avalanche de
criticas sofridas pela escola em relacdo ao conhecimento cientifico — que esta deveria ensinar
— e a formacdo escolar, entendida como processo de disciplinarizacdo.

Ainda que se entenda que a formagdo para a cidadania ndo necessariamente seja uma

formacdo para a emancipacdo®, os dados apresentados nos artigos analisados permitem

* Ivo Tonet (2003, p. 34) afirma que “a atividade educativa se vé diante de uma encruzilhada: contribuir para a
reproducdo ou para a superacdo desta ordem social?”. O autor afirma que é impossivel humanizar o capital e
critica a educag@o para a cidadania, “A cidadania moderna tem a sua base no ato que funda o capitalismo, que é
o ato de compra-e-venda de forga de trabalho. Ao realizar este contrato, capitalista e trabalhador se enfrentam
como dois individuos livres, iguais e proprietarios. Esta é a base do desenvolvimento — certamente processual e
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inclusive questionar a efetividade da formacao para a cidadania nas escolas brasileiras, pois,
como afirma Ravagnani (2003) em um dos artigos analisados, a substitui¢do da pedagogia da
repeténcia, da exclusdo, pela pedagogia da promog¢do, da “inclusdo” ndo estd sendo
adequadamente acompanhada do conjunto de medidas pedagdgicas necessarias a formagao de
um sujeito critico e participativo, como evidenciado também por Bergamaschi (2000, p. 1) em
outro artigo: “[...] para constituirem-se cidaddos/as € necessdrio o dominio de categorias e
conceitos que permitam compreender e intervir no mundo. A aprendizagem do conhecimento
social € um direito dos alunos e alunas e o campo da Histdria € primordial para produzir essas
identidades sécio-culturais cidadas e democraticas [...]".

Segundo Ravagnani (2003), além de os resultados, em termos de aprendizagem,
terem mudado “para pior”, as mudancas relacionadas a progressdao continuada, abalaram o
relacionamento ‘“‘professor-aluno” e “aluno-aluno”, os professores estdo insatisfeitos e
perdidos, e os “alunos” estdo mais agressivos € menos interessados: “Mudaram as relacdes
nas escolas, tornando-se muito mais conflituosas e os professores ainda ndo conseguiram
encontrar outros modelos de convivéncia e disciplina para poder melhorar essa situagdo.”
(RAVAGNANI, 2003, p. 16).

Nos termos da andlise foucaultiana, pode-se afirmar que a producdo de sujeitos
democraticos é uma necessidade social, caracteristica das sociedades de controle. Porém, ao
que parece, tanto a “escola tradicional atual” quanto a ‘“escola cidadd” estdo falhando na
produgdo de tais sujeitos; ndo estdo conseguindo, efetivamente, formar para a cidadania. Seja
porque os mecanismos de controle ndo sdo tdo eficientes quanto sugere a abordagem
foucaultiana, e os sujeitos se rebelam apresentando movimentos de resisténcia, ou porque as
““medidas formativas’ que iriam minimizar as questdes comportamentais” nao estdo surtindo
efeito, seja porque ndo existam propostas de praticas sistematizadas sobre as possiveis
estratégias a serem adotadas para a formag¢dao moral. Ou talvez porque nao se saiba o que
significa “formacdo moral”, ou porque os professores estejam perdidos e ndo saibam como,

ndo consigam encontrar ou colocar em prética outros modelos de convivéncia social em sala

conflitivo — de todos os subseqiientes direitos civis, politicos e sociais. Contudo, ao entrar em ac¢do o processo de
trabalho assim contratado, evidencia-se imediatamente a nio simetria dos dois contratantes. [...] Estd pois
instaurada no cora¢do do ato que funda a sociabilidades do capital, a desigualdade social. A dimensao juridico-
politica poderd, certamente, contribuir para impor-lhe limites, mas ndo para erradicd-la. Nenhum
aperfeicoamento, melhoria, ampliacdo, corre¢do ou conquista de direitos que compdem a cidadania poderd
eliminar a raiz que produz a desigualdade social. Pelo contrario, o exercicio daqueles direitos permite, ao aparar
as arestas e ao tornar menos brutal a escraviddo assalariada, que este sistema social, fundado na desigualdade,
funcione melhor, pois conta com o beneplacito dos préprios explorados e dominados™ (idem, p. 41-42). Aos
interessados em se aprofundar na discussdo sugere-se a leitura da tese do autor, intitulada “Educacio, cidadania e
emancipacdo humana”, e publicada com o mesmo titulo em 2005, pela editora Unijui (Cole¢do Fronteiras da
Educacio).
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de aula; ou ainda porque os “alunos” estejam “mais agressivos” € “menos interessados”. O
que provavelmente decorre de todos estes fatores e de outros ainda mais importantes.

Percebe-se nos artigos analisados, em geral, a auséncia da andlise de um aspecto
fundamental em relacdo a formacdo para a cidadania, o qual é apontado no artigo de autoria
de Aguiar (2005) e discutido no artigo de autoria de Lucas (2000). Aguiar (2005, p. 15)
aponta que o caos presente no cotidiano escolar € “reflexo também de uma estrutura maior, de
uma sociedade injusta, violenta e discriminatdria” — o que explicaria o fato de os “alunos”
estarem “mais agressivos”. Lucas (2000, p. 7) afirma que a escola de outrora era preenchida
com conteidos que a sociedade por si mesma ndo era capaz de ensinar, mas que deles
depende sua manuten¢do, como, por exemplo, formar homens éticos e solidérios.

Segundo esta ultima autora, propde-se a formagao moral do cidadao — formagao para
a cidadania — mas em momento algum se questiona a desagregacdo social que estd na raiz da
questdo, desagregacao social, que é expressido fenoménica do conflito entre forcas produtivas
e relacodes sociais de producdo: “[...] despreza-se o verdadeiro conflito entre forcas produtivas
e relacdes sociais de producdo, que poe em questdo os fundamentos da prépria organizacao
social, e priorizam-se problemas éticos, ambientais, culturais, de convivio social [...]”
(LUCAS, 2000, p. 7).

Se a escola estd em processo de rompimento com a “sociedade disciplinar’, ainda
ndo conseguiu adotar, efetivamente, os mecanismos da “sociedade de controle”, os quais
visam a “produzir”’ identidades e subjetividades que tenham como objetivo ou pressuposto o
controle de si mesmos, constituindo-se, assim, sujeitos mais “independentes”, “eficazes” e
“eficientes”, visando a participacdo cidada, a efetividade da democracia burguesa. A escola,
de acordo com os resultados desta andlise, ndo estd conseguindo formar tais sujeitos. O que €
compreensivel, ja que se exige que a escola forme pessoas éticas, solidarias, que saibam
respeitar o outro e as diferencas e conviver socialmente, em meio a uma sociedade violenta,
corrupta, injusta e discriminatéria. A formagdo para a cidadania constitui-se assim num
engodo que tem surtido efeito positivo em termos de manutencdo da ideologia burguesa49.

Ainda com relagdo a formagao escolar, veja-se outro aspecto levantado por Sampaio
(2004) em um dos artigos analisados. A autora afirma que € sabido que a escola continua a
produzir no seu interior o fracasso das criangas das camadas populares, especialmente no que
a escola chama de “o momento da alfabetizacdo” — classe de alfabetizacdo e/ou 1* série.

Porém, a autora em sua pesquisa de doutorado — que investigou um processo de formacao

* Ivo Tonet (2005) trata pormenorizadamente deste aspecto; assim, sugere-se a leitura de sua obra, intitulada
“Educacio, cidadania e emancipagdo humana”.
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continuada de um grupo de professoras alfabetizadoras e suas praticas pedagdgicas —
evidenciou um processo de ‘“ensino-aprendizagem” em que os resultados foram muito

diferentes do que, em geral, se vem constatando.

A escola investigada, uma escola publica [...] j4 conviveu com indices
elevados de reprovacdo ao final da 1* série do Ensino Fundamental.
Atualmente, 98% dos alunos (e alunas) das classes de alfabetizacao e 1* série
(sdo 12 turmas com 25 criancas, em média, por turma), aprendem a ler e a
escrever ocupando o lugar dos que sabem, dos que podem falar o que pensam
e assumindo a prépria voz e o(s) seu(s) modo(s) de dizer pela escritura. As
professoras das classes de alfabetizacdo e 1% séries, em sua maioria, se
esforcam para que as criancas aprendam a ler e a escrever assumindo, nos
percal¢os da interlocucdo, nos acontecimentos interativos, os papéis de sujeito
autor de seus textos e sujeito leitor [...] (SAMPAIOQO, 2004, p. 8).

Ao avaliar as possiveis causas de tais resultados, a autora enumera uma série de
elementos, dentre os quais trés merecem maior destaque, pois se entende a partir do
referencial tedrico adotado na presente pesquisa que estes contribuiram fundamentalmente
para o sucesso das praticas pedagdgicas investigadas por Sampaio (2004, p. 8): a consolidag¢do
do compromisso politico-pedagdgico por parte das professoras alfabetizadoras; a
compreensdo, da parte dessas, do sentido ético da alfabetizacdo, resultando na construcao de
praticas pedagdgicas comprometidas com a alfabetizacido das criancas das classes populares
“as que historicamente tém engrossado os altos indices de analfabetismo do nosso pais™; e a
criacdo de “sentidos” em sala de aula.

Ao que parece, as professoras, além de compreenderem efetivamente a importancia
dos conhecimentos e da formacgdo escolar, ainda que seja a basica — ler, escrever e contar —,
conseguiram criar nas criancas “sentidos”, motivos para suas aprendizagens. Superam assim o
sentimento de impoténcia que vem contagiando o os profissionais da educagdo: “[...] a escola
assumiu a posi¢do de que pouco podia fazer para alterar a situacdo de seus alunos quanto as
desigualdades sociais e educacionais” (NOZAKI; PICHITELLI, 2005, p. 13). Nessa
perspectiva, torna-se evidente que mudangas na educacao podem ocorrer a0 mesmo tempo em
que se busca a concretiza¢ao de mudancgas sociais mais amplas.

Entende-se que a superacdo das desigualdades sociais e educacionais depende de
uma transformagdo da organizagcdo social vigente, das relacdes de producgdo capitalistas,
porém, este fato ndo impede que a escola possa, ainda sob o regime capitalista, contribuir para

amenizar as desigualdades educacionais™’. E justamente por esta via, ao lutar para superar as

desigualdades educacionais, que a escola contribuird efetivamente para a superacdo da

5 ~ . oo . .
% 0 que ndo significa que a escola possa sozinha e por si mesma resolver o problema do “fracasso escolar”.



96

estrutura social vigente e das condi¢des de desigualdade educacionais e sociais, como se
discutird com maior profundidade adiante.

Resumindo, os resultados apresentados em artigo por Nozaki e Pichitelli (2005)
permitem concluir que a escola pode alfabetizar as criangas e lhes possibilitar uma formagao
intelectual minima, desde que assuma um compromisso politico-pedagdgico em relagdo a
alfabetizacdo e a formacgdo escolar, o que pressupde a compreensdo e a defesa da importancia
dos conteddos escolares, dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade —
incluindo-se os conhecimentos cientificos e as capacidades relacionadas a leitura, escrita e
operacoes l6gico-matematicas.

Contudo, a escola ndo garantird tal formacdo intelectual a todas as criangas, se,
concomitantemente, ndo forem implementadas medidas que transcendam os limites da escola,
se toda a sociedade ndo se comprometer com tal formagao. Porém, parece que a tendéncia nas
sociedades capitalistas ndo € esta.

A priori, uma formacgdo intelectual bésica no ensino fundamental estd contemplada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei 9394/96, como evidencia Queiroz
(2002, p. 1) em seu artigo: “A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho”.

Procurou-se até este momento analisar a formacao para a cidadania como finalidade
da escola; deste trecho em diante serd abordada a questdo do “pleno desenvolvimento do

educando”.

2.4.2 Objetivos e finalidades da educagdo escolar

Dentre os 86 artigos analisados, raros sdo os artigos que discutem a formacio
humana possibilitada na escola, e dentre estes apenas um artigo tem por objeto especifico a
formacdo intelectual: artigo de autoria de Marta Sforni (2003), intitulado “Aprendizagem
conceitual e organizacdo do ensino: contribuicdes da Teoria da Atividade”. Alguns outros

poucos estudos abordam a formacao intelectual na escola de forma indireta, visto que seus
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objetos de estudo sdo outros. Dados que evidenciam que entre os pesquisadores deste grupo
de trabalho, a formacao intelectual ndo tem se constituido em foco de interesse ou discussao.

Contudo, a existéncia de pesquisas objetivando apresentar sugestdes e solucdes para
o fracasso escolar — evasao, repeténcia e exclusdao — indica que se entende ser o processo de
escolarizagcdo importante no processo de formacao humana.

Pode-se afirmar, de forma resumida, que na minoria dos artigos a formacao escolar é
entendida como intrinseca e necessdria a forma¢dao humana do homem na modernidade.
Porém, na maioria dos artigos analisados, critica-se a formacdo escolar possibilitada
atualmente pela escola e se propdoem/defendem outros projetos de formagado escolar.

Entretanto, a raridade de estudos sobre a formacdo humana possibilitada pelos
processos de escolarizacdo, estudos que evidenciem, esclarecam, ou mesmo neguem o como a
aprendizagem, a apropriacdo do conhecimento escolar contribui para a formag¢do humana,
instiga questionamentos: por que este objeto ndo estd sendo pesquisado? Por que a categoria
formacdo humana raramente aparece entre os trabalhos apresentados no GT 13 da ANPEd?

Dentre os raros artigos que abordam a temadtica “formacao escolar” e sua relacdo
com a formacdo humana®', o de Pérez (2005) aponta a importancia da formacdo humana em
termos de percep¢do espacial. A autora destaca que as criangas, ao produzirem seus mapas
cotidianos, expressam a compreensao, o uso e a leitura que fazem do territdrio, afirmando que
o ensino de Geografia nos primeiros anos de escolaridade deve possibilitar as condi¢des
necessdarias para que as criangas produzam novos mapas mentais — modos de compreender,
cientificamente, o mundo. Segundo a autora, a tarefa que se coloca para a geografia € a de
explicar o mundo: “[...] é revisitar o mundo desvelando efeitos de verdade, desnudando
imagens e redescobrindo significados” (PEREZ, 2005, p. 11). Coelho (2004, p. 4-5), em seu
artigo, defende uma “formacdo completa do homem, para que ele o seja na plenitude
filoséfico-social da expressao”; uma educacdo, ‘“‘concomitantemente sensitiva, intelectual,

artistica, esportiva, filosofica, profissional e, obviamente, politica”.

> Nos artigos analisados, percebe-se o uso dos conceitos “desenvolvimento humano” e “formacdo humana” de
forma alternada, como se fossem sinonimos. O conceito “desenvolvimento humano” € reconhecidamente
polissémico, utilizado por diferentes abordagens tedricas, com os mais diversos significados, estando, na maioria
das vezes, relacionado a uma concepcio de desenvolvimento humano fundada em principios biolégicos. Como
se o homem se desenvolvesse como as plantas e os demais animais, como se as capacidades e funcdes
psicolégicas humanas ji existissem na forma de “embrides” em todo neonato e precisassem apenas serem
desenvolvidas. O que, sabe-se, ndo corresponde ao processo de “desenvolvimento” do homem. Adota-se nesta
pesquisa o conceito de “formacdo humana” em vez de “desenvolvimento humano”, por se entender que o
primeiro apresenta maior aproximacdo e fidelidade em relagdo ao processo real. Em que pese o fato de os
pesquisadores russos, referéncias fundamentais para esta pesquisa, adotarem em suas obras o conceito de
“desenvolvimento humano”. Talvez por usos conceituais indevidos nas tradugdes para a lingua portuguesa e
espanhola, questdo que merece ser investigada. O que, por falta de tempo, bem como de actimulo tedrico exigido
para uma dissertacdo de mestrado, ndo se fard nesta pesquisa. Fica o desafio a outros pesquisadores.
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Nozaki e Pichitelli (2005) destacam em outro dos artigos analisados que a escola nao
€ local apenas de aprender conteidos, que na escola e na universidade a crianga e o professor
podem aprender contetidos, desenvolverem-se intelectualmente e tornarem-se sujeitos capazes
de pensar, planejar suas agdes e agir. Afirmam os autores: “Tudo isto significa dizer que
desenvolver, portanto, as capacidades intelectivas do sujeito, crianca ou adulto, é fornecer-lhe
a capacidade de uso da linguagem para se comunicar e para pensar. Esta é, sem dudvida, o
instrumental invisivel e vital para tornar um sujeito pensante, critico, reflexivo e culto.”
(NOZAKTI; PICHITELLI, 2005, p. 15).

Segundo estes autores, Libaneo parece ser um dos poucos que percebe a relevancia,
ndo apenas das politicas e reformas estruturais, mas também da formacdo das habilidades
mentais humanas para o exercicio da profissdo docente, porque para ele os professores que
niao desenvolvem habilidades do pensar, que ndo conseguem argumentar oralmente ou por
escrito ndo conseguem possibilitar situacdes que possam permitir o desenvolvimento destas
habilidades nas/pelas criangas.

Neste sentido, Sampaio (2004) destaca em seu artigo que a dimensao ética da
alfabetizacdo é atendida quando a escola atua para que todas as criangas se apropriem da
linguagem escrita. A autora cita Garcia (1995)*, a qual afirma que é “imoral uma sociedade
em que € negado a populacdo trabalhadora o direito de acesso a escrita, e as vitimas da
discriminacdo é debitada a responsabilidade pela sua manutengdo no iletrismo. E imoral uma
sociedade que usa a ignorancia provocada por ela como instrumento de dominacdo e de
exploracao” (SAMPAIO, 2004, p. 7-8); e afirma que a alfabetizacdo das criangas das ‘““classes
populares” é parte do movimento contra-hegemonico em uma sociedade como a nossa —

seletiva e excludente.

[...] aprendem a ler e a escrever ocupando o lugar dos que sabem, dos que
podem falar o que pensam e como pensam e assumindo a prdpria voz e o(s)
seu(s) modo(s) de dizer pela escritura [...] Para quem vem sendo
desqualificado e silenciado, aprender a ler e escrever desse modo pode fazer
toda a diferenga para seus proprios destinos e os rumos da sociedade
(SAMPALIO, 2004, p. 8).

Destaque-se que, de acordo com o referencial teérico que fundamenta a presente
pesquisa, entende-se que o “desenvolver-se intelectualmente” e o “tornar-se sujeito” sao

processos intrinsecamente relacionados a apropriacdo de “conteidos” — entendidos como

2 GARCIA, R L. Cartas londrinas e de outros lugares sobre o lugar da educacao. Rio de Janeiro: Relume-
Dumara, 1995.
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elementos constitutivos da cultura: instrumentos, conceitos, valores etc.

Se, como afirmam Nozaki e Pichitelli (2005, p. 15) em outro artigo, desenvolver as
capacidades intelectivas do sujeito € fornecer-lhe a capacidade de uso da linguagem,
“instrumental vital para tornar um sujeito pensante”, tal afirmagdo € verdadeira no que se
refere a “tornar um sujeito pensante”, mas caso nio sejam criadas, simultaneamente a
apropriacao da linguagem, situagdes que promovam o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, a formacao do sujeito pode se limitar as configuragdes do pensamento empirico e
a loégica do cotidiano. A crianca, ao se apropriar da linguagem oral, desenvolve suas
capacidades intelectivas, aprende a se comunicar e a pensar, de acordo com os principios do
pensamento cotidiano, mas a formacao possibilitada na escola e na universidade vai além do
“fornecimento” da capacidade de operar com a linguagem, seja esta oral ou escrita.

Para desenvolver-se intelectualmente, para tornar-se um sujeito autdnomo’> — com
capacidade de realizar anélises e sinteses criticas, de planejar, controlar e avaliar suas proprias
atividades — e manter uma ‘“relacdo tedérica” com o mundo objetivo € necessario muito mais
que a aprendizagem da linguagem. Entende-se que os processos de “desenvolver-se
intelectualmente” e de ‘“tornar-se sujeito” autdbnomo e critico estdo intrinsecamente
relacionados a apropriacdo de conceitos e categorias, processo de apropriacdo para o qual a
linguagem — principalmente a escrita — € instrumento de mediagdo imprescindivel.

Se aprender a ler e a escrever € um importante instrumento para que o sujeito possa
expressar seu pensamento, ¢ um instrumento mais importante ainda para transformar seu
préprio pensamento. Pois por meio destes instrumentos é possivel a apropriacdo de conteidos

. L, . . . L. 4
que permitem algar o pensamento a um outro nivel qualitativo — o do “pensamento te6rico™

3 A formagdo de um sujeito autdnomo passa, necessariamente, pelo processo de desenvolvimento da capacidade
de auto-regulacdo nos “individuos”. Processo amplamente estudado por alguns autores cubanos como Amador-
Martinez (1995), Labarrere-Sarduy (1995), Rico-Montero (1995), Valera-Alfonso (1995).

> Davidov (1988) diferencia pensamento teérico e pensamento empirico. Segundo o autor, o pensamento
empirico € uma forma primdria de pensamento conceitual e se constitui como forma transformada e expressada
verbalmente da atividade dos 6rgdos dos sentidos, deriva diretamente da atividade objetal-sensorial das pessoas:
“Aqui se llama la atencién sobre el hecho de que el pensamiento empirico tiene un caréter directo. Sin embargo,
como sefiala con justeza L. Nadimenko, ‘lo empirico no es solo el conocimiento directo de la realidad, sino
también, lo que es mds importante, el conocimiento de lo inmediato en la realidad [...]” (1988, p. 123). Para o
autor o pensamento tedrico, ao contrdrio, tem por conteido a existéncia mediatizada, pensada/elaborada. O
pensamento tedrico opera com 0s conceitos propriamente ditos, sendo que os conceitos expressam a
compreensdo do objeto em sua esséncia e movimento: “El concepto aparece aqui como la forma de actividad
mental por médio de la cual se reproduce el objeto idealizado y el sistema de sus relaciones, que en su unidad
reflejan la universalidad o la essencia del movimiento del objeto material” (idem, p. 126). Contudo, destaca o
autor que o pensamento tedrico ndo deve ser identificado com o chamado pensamento abstrato, que se apdia em
raciocinios verbais: “La esencia del pensamiento tedrico consiste en que se trata de un procedimiento especial
con el que el hombre enfoca la comprensién de las cosas y los acontecimientos por via del andlisis de las
condiciones de su origen y desarrollo. Cuando los escolares estudian las cosas y los acontecimientos desde el
punto de vista de este enfoque, comienzan a pensar tedricamente” (idem, p. 6).
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—, superando-se assim o ‘“pensamento cotidiano” ou ‘“pensamento empirico”, um tipo de
pensamento formado a partir da cultura que o sujeito compartilha e produz no seu cotidiano, o
qual, ainda que seja importante e mesmo fundamental para as atividades cotidianas, nao
ultrapassa o nivel do senso comum®”.

Como afirma Sforni (2003), em um dos artigos analisados, formar um sujeito para
interagir teoricamente com o mundo objetivo exige que o ensino possibilite elaboracdes
cognitivas mais complexas aos estudantes em seu processo de aprendizagem, de apropriacao
de conteddos: “O desenvolvimento do pensamento tedrico €, ao mesmo tempo, condicao e
resultado da apropriacdo de conceitos cientificos. Isso significa que ele vai se formando
durante o processo de aprendizagem, orientado pelas acdes do professor que intencionalmente
organiza o ensino nesta perspectiva.” (SFORNI, 2003, p. 8). Para a autora, o conhecimento

cientifico e a formagao do “pensamento tedrico” sdo necessarios a0 homem contemporaneo.

Considerando-se que o movimento do conhecimento cientifico tem um caréter
cada vez menos evidente ou preso a experiéncia, a compreensio via
estabelecimento de relacOes provenientes de uma andlise sistémica é
fundamental nesse processo. Esse conhecimento, que consideramos ser
necessdrio ao homem contemporaneo, nio estd somente na apropriacdo do
conteddo do conceito, mas também no dominio de formas de interacdo com o
conhecimento presentes nos conceitos cientificos que, quando apropriados
teoricamente, sao transformados em instrumentos cognitivos. Nao basta
descrever, nomear, definir objetos e fendmenos, é preciso ir além do
aparentemente dado. (SFORNI, 2003, p. 4-5).

E por ser necessdrio ir além do aparentemente dado € que € necessério ir além do saber
cotidiano, do senso comum — saber fundado no empirismo ingénuo que nao consegue ir além
da expressdo fenoménica do ser, do aparente, captado diretamente pela percep¢do — e se
apropriar do conhecimento e da forma de pensamento cientifico, o qual “tem justamente que
passar da descri¢cao dos fendmenos a revelacdo da esséncia como nexo interno dos mesmos,
através do estudo da constitui¢ao e funcionamento dos objetos e fenomenos” (SFORNI, 2003,
p. 5). Segundo a autora, para Davydov’® (1982), o ponto méximo do conhecimento é o
conceito, sendo 0s conceitos instrumentos psicoldgicos; assim, operar com conceitos —

pensamento conceitual — deve ser a finalidade do ensino.

A finalidade do ensino € que o pensamento conceitual seja utilizado como
uma operacdo dentro de uma acdo mais complexa ou de uma tarefa particular.
A capacidade de operar com o conceito € evidenciada na realizagdo do plano

%5 Como se viu anteriormente, ainda que o saber cotidiano se constitua também de conhecimentos cientificos,
ndo supera o modo cotidiano de operar, pois os conhecimentos cientificos sdo englobados na estrutura do
pensamento cotidiano.

%6 DAVYDOV, V. V. Tipos de generalizacion en la ensefianza. Habana: Editorial Pueblo y Educacién, 1982.
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interior das acdes. Nas palavras de Semenova®’, o plano interior das a¢des é o
que “assegura a sua planificacdo e a sua efetivacdo [...]” (1996, p. 166).
Constitui-se na “capacidade de antecipar acées”, ou seja, € o conhecimento
conceitual presente como contetido e forma do pensamento, € a sua efetivacdo
como instrumento do pensamento. (SFORNI, 2003, p. 9).

Para Sforni (2003), além de se compreender o conceito como ferramenta
psicoldgica, os objetivos e métodos de ensino devem ser determinados tendo como referéncia
a atividade necessdria para que o sujeito se aproprie do objeto e das formas de se operar com
este. A autora afirma ainda que, por ser o sujeito da aprendizagem um ser ndo-passivo, a
atividade psicoldgica do sujeito no processo de apropriagdo do mundo objetivo deve ser
considerada. Destacando, no entanto, que “a auséncia de critérios para a andlise da
aprendizagem dos alunos traz, conjuntamente, a auséncia de critérios para a anélise das ag¢des
docentes, o que acarreta o desenvolvimento de intimeras tarefas sem valor formativo tanto
para o aluno quanto para o professor” (SFORNI, 2003, p. 11).

Se, como afirma Sforni (2003), a auséncia de critérios para a andlise da
aprendizagem dos “alunos” e das acdes docentes acarreta o desenvolvimento de intimeras
tarefas sem valor formativo, os resultados da presente andlise evidenciam que a realizagao de
“tarefas” sem valor formativo resulta de questdes ainda mais elementares. Os professores, de
forma geral, nio compreendem a relacdo entre aprendizagem, apropriacdo de conteudos
escolares e desenvolvimento humano, ndo compreendem que a apropriacdo de métodos e
conhecimentos cientificos resulta na formag¢do de um tipo de pensamento qualitativamente
diferente e mais desenvolvido; possivelmente em funcao de persistir entre os profissionais da
educagdo, a imagem de uma crianca a-histérica e determinada biologicamente. E,
principalmente, devido as precdrias e histdricas condi¢cdes de trabalho e de formacao docente
nos diferentes niveis, médio e superior.

E quando os professores compreendem esta relacdo ndo conseguem realizar o
processo de formacdo do pensamento tedrico ou conceitual, pois ndo dominam os métodos
adequados para conduzir este processo. Um problema que estd colocado ndo aos professores
de forma isolada, mas a todos os profissionais ligados a educacdo e as ciéncias que a
fundamentam. Um problema elementar do ensino, do processo de formacdo humana, que
exige aten¢do da parte das ci€ncias pedagdgicas e da psicologia.

Sabe-se que todas as funcdes psicoldgicas superiores acontecem primeiro nas

relacdes interpessoais, no campo interpsicoldgico, e depois no campo intrapsicolégico, como

57 SEMENOVA, M. A formagdo tedrica e cientifica do pensamento dos escolares. In: GARNIER, Catherine;
BERDNARZ, Nadine; ULANOVSKAYA, Irina. Apés Vygotsky e Piaget: perspectiva social e construtivista.
Escolas russa e ocidental. Traducio Eunice Gruman. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
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no processo de desenvolvimento da ateng@o voluntaria, da memoria logica e do pensamento
conceitual, os quais se formam por meio da internalizacdo de formas culturais de
comportamento. No entanto, apesar de a obra de Vigotski ter sido elaborada no inicio do
século XX, em que pese os desenvolvimentos posteriores realizados por seus colaboradores,
ainda ndo se compreende, de fato, este processo. Este € um dos maiores e mais importantes
desafios colocados aos pesquisadores deste campo, a0 menos aos que compreendem ser O
desenvolvimento do género humano — nao da espécie — um processo historico-social.

Contudo, tal problema nao pode sequer ser concebido, quando se tem por referéncia
teorias naturalizantes do desenvolvimento humano, as quais acarretam indmeras
conseqiiéncias negativas a formacdo humana. Tais teorias impedem a compreensdao da
necessidade de, no processo de ensino, se “formar nas criancas” as “competéncias”
necessdrias a sua aprendizagem. A partir de tais teorias, entende-se que considerar o ritmo ou
processo proprio de aprendizagem de cada crianca resume-se a adaptar-se a este ritmo,
entendido como natural e ndo passivel de intervencao.

Naturalizando-se o ritmo de aprendizagem da crianca, suas necessidades e
caracteristicas, o ensino nao é dirigido para ajudd-la a superar suas dificuldades e atingir
novos niveis de desenvolvimento necessdrios para que ela possa, em seu processo de
aprendizagem, acompanhar a ldgica, o raciocinio implicito tanto ao contetido em estudo
quanto a atividade em si. Como evidenciado, o discurso da necessidade de se respeitar as
caracteristicas, necessidades e ritmos das criangas, apesar de ser, aparentemente, democratico,
tem contribuido para a naturaliza¢do das desigualdades entre as criangas, por se entender este
“respeito” e a conseqiiente adequacgdo das atividades de ensino as necessidades dos “alunos”,
no sentido de adaptacdo e ndo de interven¢ao/transformacao.

As teorias naturalizantes do desenvolvimento humano, como apontado
anteriormente, contribuem para a vigéncia e a justificacdo do “fracasso escolar” — entendido
como vinculado exclusivamente a “deficiéncia” do “aluno” — sendo assim funcionais ao
capital, pois, além contribuirem para a promoc¢do de desigualdades em termos de formagdo,
contribuem para justificar tais desigualdades. Tais teorias também acarretam outra
conseqii€éncia negativa para o ensino: impedem o professor de se reconhecer como formador
de seres humanos. Conseqiientemente, o professor ndo se percebe como responsavel pela ndo
formacdo das criangas, por seu ndo desenvolvimento intelectual, por seu fracasso na escola.

Diante da predominancia destas teorias junto a educacdo fundamental, pode-se
inferir que o processo de formacao humana, de formagao das fungdes psicoldgicas superiores,

na escola, se processa de forma ndo intencional, logo ndo sistematica. Este fato evidencia a
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validade, ainda nos dias de hoje, da constatacdo de Snyders (1974, p. 7) de que a “pedagogia
actual € muitas vezes um dominio de compromissos vagos, sem principios consistentes”, um
“espontaneismo pedagdgico” que pode acarretar sérios prejuizos aos sujeitos em termos das
possibilidades historicamente colocadas de formac¢ao humana.

Considerando-se o fato de que, principalmente a partir da leitura da LDB 9394/96 e
dos PCNs, € possivel se entender que os conteddos a serem trabalhados em sala de aula
devem ser definidos de forma flexivel, a critério do professor imediatamente envolvido, pode-
se questionar: diante do contexto educacional vigente como o professor pode definir, por si
mesmo, quais conteidos sdo importantes e dentre os importantes, quais efetivamente geram
desenvolvimento e devem ser ensinados?

De acordo com Serrdo (2006, p. 139), “avaliar e planejar sdo duas acdes
indissocidveis que, mediadas pelo registro e pela reflexdo, compdem a ‘atividade de ensino’”,
e a observacdo, a reflexdo, o planejamento e a avaliacio podem se tornar instrumentos e
resultados de um processo de desenvolvimento de funcdes psiquicas. Para tanto, segundo a
autora, o professor deve desempenhar um papel importante na promog¢ao da “atividade de
estudo”: “No exercicio de sua atribuicdo de ensinar, cabe ao professor organizar meios e
situagcdes adequadas para a assimilacdo, por parte dos estudantes, da ‘experiéncia historico-
social’” (idem, p. 119).

Entretanto, os resultados da presente andlise apontam que a formacao do professor é
insuficiente para tanto, ndo se fornecem ao professor os conhecimentos e instrumentos
necessarios em relagao aos processos formativos. Tal situacdo decorre, em parte, do fato de as
teorias naturalizantes do desenvolvimento humano predominarem também nos cursos de
formagdo de professores. Assim, ndo se deveria deixar a cargo exclusivo do professor a
definicdo de quais contetidos sdo importantes, do ponto de vista formativo, € o como
organizar situacdoes de ensino adequadas para promover o desenvolvimento das fungdes
psicologicas.

Conseqiientemente, diante do exposto, € possivel se compreender, em parte, por que
a atual politica de inclusdo escolar gerou, nas palavras de Dias (2005, p. 7), no artigo
apresentado no GT 13, um falso universalismo. Falso, segundo o autor, porque a
aprendizagem/apropriacdo dos conteudos escolares ndo estd sendo garantida para todas as
criancas igualmente. Se as criangas chegam a escola com niveis diferenciados de
desenvolvimento, elas, conseqiientemente, apresentardo uma diversificacdo complexa em
termos de dificuldades de aprendizagem. E, se a atividade de ensino se limitar a se adaptar a

estas diferencas iniciais, sem envidar esforcos para que as criangcas possam superar suas
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dificuldades e atingir niveis superiores de desenvolvimento — ndo no nivel que cada um pode
“naturalmente” chegar, mas em niveis determinados socialmente como 0 minimo necessdrio a
um ser humano — contribuir-se-a para a manutencdo das desigualdades apresentadas pelas
criangas em termos de desenvolvimento.

Em outras palavras, se uma crianca chega a escola com “atrasos”, em termos de
aprendizagem/desenvolvimento, em relacdo as demais criangas, € ndo consegue superar estes
atrasos, de acordo com o minimo estipulado, nem se apropriar efetivamente dos contetidos
minimos necessarios, saird da escola diplomada, mas apresentando defasagens em relacdo as
demais criangas e entrard para a vida ativa, produtiva e “cidada”, como afirmam alguns dos
autores dos textos analisados, em condicdes desiguais de formacdo, ainda que, formalmente,
ndo haja desigualdades, visto que todos sdo diplomados. Desta forma, a escola contribuira
para manter as desigualdades entre os seres humanos em termos de
formacdo/desenvolvimento. Desigualdades que sdo legalizadas na propria Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB), Lei 9394/96, Art. 4°. Inciso V, na qual se garante “acesso aos
niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de
cada um”.

Nao se defende aqui a homogeneizagdo das criancas e dos seres humanos em geral,
ao contrdrio, entende-se que, num dado sentido, a divisdo social do trabalho — que ndo a
divisdo entre trabalho intelectual e manual, como ocorre nas sociedades capitalistas — €
necessdria e contribui para o enriquecimento do género humano. Até porque € impossivel a
um Uunico ser humano se apropriar de todo o desenvolvimento conseguido ou de todo o
conhecimento, técnicas e instrumentos produzidos pelo género.

Porém, se a escola ndo estd formando as capacidades de todas as criancas para que
possam, se quiserem — ou puderem diante dos limites impostos por esta sociedade excludente
—, acessar os niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao artistica, e, ao contrario,
entende-se que essas capacidades sdo naturais e desenvolvem-se espontaneamente, sem
necessidade de intervengdo, contribui-se decididamente para manter e justificar as
desigualdades ja existentes e gerar novas e mais profundas desigualdades em termos de
formac@o humana.

A alguns sdo garantidas as condi¢des de formagdo para que acessem os niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, enquanto os demais ficam relegados a
uma formacdo elementar, restrita e de baixa qualidade. Entende-se, contrariamente a
concepcdo liberal de igualdade, segundo a qual todos sdo iguais, ainda que diferentes, que,

para que a igualdade seja garantida de fato, a polarizacdo, entre maximo ou pleno
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desenvolvimento, para alguns poucos versus minimo desenvolvimento para a grande maioria
das pessoas, deve ser superada.

Do que se pode concluir que a escola, pelo fato de ndo possibilitar que todos se
apropriem dos conhecimentos necessarios ao “pleno desenvolvimento” dos sujeitos, mantém
sua fun¢do de produzir estratificagdo social, impedindo o acesso aos niveis mais elevados da
formacdo humana e justificando tal estratificacdo, com o argumento de que uns sdo
naturalmente mais capazes que outros. Processo de estratificacdo social que historicamente
tem ocorrido por meio de duas vias: uma constituida dentro da prépria escola, outra que se
efetiva entre as institui¢cdes escolares.

Ambas as formas de estratificacdo social sdo histéricas. Como evidencia uma
constatagdo feita por Dubet (1998) em relag@o a educagdo na Franca que, por ser semelhante a
situac@o histdrica da educacdo brasileira, pode contribuir para aprofundar o entendimento

sobre esta questao.

[...] a escola elementar republicana “fabricava” cidaddos franceses, o liceu
profissional, operdrios e o liceu cldssico, os homens de cultura. [...] A
massificacdo escolar rompeu a ordem injusta que fazia com que a cada tipo de
publico correspondesse um tipo de escola. Quando a selecdo social se situava
antes da escola, a competi¢@o escolar era fraca e eram fortes os ajustamentos
pedagégicos implicitos e evidentes. Atualmente, na escola de massa, esta
selecio se faz no préprio percurso escolar, segundo um processo de
“destilacdo fracionada” manifesta ou latente. Se é preciso se alegrar com os
beneficios das conseqiiéncias da massificacio, € preciso também, admitir que
a escola funciona “como um mercado”, no qual cada um age em fungdo de
seus recursos, em uma concorréncia surda entre os grupos sociais, as dreas de
estudo e os estabelecimentos. (DUBET, 1998, p. 28).

Tal constatacdo também € feita, em relacdo a educacdo brasileira, em alguns dos
artigos analisados. Nestes, aponta-se a existéncia de diferencas da/na escola, dependendo do
contexto sécio-econdmico-cultural em que esta se localiza. O estudo de Valiati (2000), por
exemplo, se refere especificamente a escola de periferia, chamando a atencdo para um local

que apresenta uma problematica bem complexa e especifica.

Nessas escolas, o contexto social, econdmico e politico interfere no trabalho
do professor e no processo de aprendizagem dos alunos. Nos professores, gera
sentimentos de frustracdo, insatisfacdo e angustia, porque ndo conseguem
desenvolver o que planejam, enfrentam situacdes imprevistas que
desestabilizam o trabalho de sala de aula, entre outras coisas. Nos alunos, gera
dificuldades para a sua vida escolar, pois desde cedo precisam trabalhar para
ajudar no sustento da familia (a crianca apresenta desdnimo, cansaco, apatia,
dificuldades de atencdo e concentragdo) [...] (VALIATI, 2000, p. 1).
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Estudos deste tipo corroboram com a idéia da existéncia de redes distintas de
educagdo para cada classe social. Dias (2005, p. 5) em seu artigo, afirma que as “escolas
modernas” se constitufam em escolas de tipos inferiores, destinadas a populacdo que até entdao
nio se encontrava escolarizada e nas quais ndo estudavam as elites: “Enquanto as escolas
tradicionais enfatizavam demasiadamente os estudos intelectuais, as novas escolas
enfatizavam demasiadamente o lado oposto, os programas flexiveis e pragmdticos, de ensino
de habitos, aptidoes e habilidades”. O autor, nesta citacdo, estd se referindo as discussdes no
“campo educacional” realizadas, sob a influéncia das experiéncias inglesa e francesa, no
Brasil da década de 1950. Porém, ao se observar o que propde a LDB em termos de educagdo,
percebe-se que este quadro nao mudou muito.

Se por um lado ha diferencas entre as formacdes oferecidas para as criancas de cada
classe social por meio das diferentes escolas, por outro, dentro da prdpria escola se gera
estratificacdo, por via da reprovacdo e exclusio escolar. Porém atualmente ha uma tentativa
de superagdo desta dltima forma de estratificacdo, por meio da universalizacdo do acesso a
“formacao escolar”, como apontado por Dias (2005, p. 7), no texto analisado, e confirmado
pelos resultados do presente estudo. Agora todas as criangas sdo aprovadas, ainda que

apresentem diferentes niveis de aproveitamento escolar.

[...] uma das diretoras entrevistadas nos esclareceu o que seria o curriculo
minimo: “O curriculo minimo €, dentro do planejamento, o minimo que vocé
pode dar para a crianga dentro daquela série. Ela aprendendo um minimo
dentro daquela série vocé pode aprovar dentro do curriculo minimo. Isso vocé
pode fazer dentro da questdo da aprovagdo e reprovacgdo, porque se vocé tem
uma escola que tem alunos de vdrios niveis, varias condicdes sociais, pode até
aprovar dentro do curriculo minimo. Ai que é a problemdtica na minha
opinido. Se vocé aprova uma crianca que tem realmente caréncia ‘“pra”
estudar, caréncia financeira, alimentar, ndo tem condi¢es de ir além, vocé
aprova ela pelo curriculo minimo, tudo bem, porque ela talvez nao consiga
chegar a uma faculdade, mas ela vai ter um nivel de formagdo “pra” conseguir
outro tipo de trabalho. Agora, se vocé bota a escola inteira no nivel minimo,
ninguém vai chegar nunca a uma faculdade, porque nao vai ter o aprendizado
suficiente pra isso, ndo é?” (PAIVA, et al., 1998, p. 73).

Processo de aprovacdo de criancas com niveis de aproveitamento diferentes, com
base em diferentes critérios — curriculo e curriculo minimo — que é caracteristico tanto das
escolas tradicionais atuais quanto das escolas organizadas por ciclos de formacdo, ainda que
por outros meios e motivos. Um processo velado de estratificacdo em termos de formacgdo,
que resulta na “diplomacdo do ndo saber”. Como todos sdo diplomados, o diploma ja nao

serve como critério de sele¢do social ou profissional, fato que ndo impede o mercado de
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trabalho de criar outros meios — critérios, procedimentos e processos — de selecao.
A afirmacao de que os “diplomas” ja ndo servem como critério de selecdo, visto que
todos sdao diplomados, deve ser considerada concomitantemente a uma outra tendéncia. Se

2

todos os estudantes de uma mesma escola sdo “diplomados”, “eliminando-se” assim a forma
de estratificacdo social promovida pela escola — “destilacdo fracionada” — a concorréncia
entre os estabelecimentos de ensino nio estd eliminada, ao contrario, a tendéncia € se acirrar
cada vez mais. Como constata Paiva e colaboradores (1998, p. 72), nas grandes metrépoles, a
classe média toda saiu da escola publica.

Conseqiientemente, alguns diplomas sdo mais valorizados que outros, dependendo
de sua origem, de qual instituicdo procedem. Considerando-se ser correto o exposto na
presente andlise e que os resultados indicam que estd havendo um rebaixamento na qualidade
de ensino das escolas pablicas™ brasileiras, fato também constatado por Paiva e colaboradores
(1998, p. 72), pode-se afirmar que hd uma tendéncia contrdria a0 movimento que teve inicio
com o processo de massificacdo do ensino.

Anteriormente, havia um tipo de escola para cada tipo de publico — aos filhos dos
trabalhadores era destinado o ensino profissionalizante, enquanto aos filhos da classe
dominante reservava-se o ensino cientifico —, ordem que o processo de massificacdo escolar
reorganizou, democratizando o acesso ao conhecimento, até entdo reservado a classe
dominante. Diante de tal processo de democratizacdo, mesmo de modo ndo consciente por
seus agentes, os “poderes” se reorganizaram, de forma que dentro da escola fosse promovido
um processo de estratificacdo social, garantindo-se, dessa maneira, que somente alguns
poucos concluissem todo o processo de formacgdo escolar. Atualmente, o jogo de forcas entre
as classes sociais se reajusta e chega a um novo equilibrio ao se romper com 0 processo
visivel de estratificacdo social dentro da escola, por meio da aprovacao e diplomacdo do “nao
saber”.

Contudo, o processo de estratificacdo continua, agora, porém, de forma invisivel. Ja
nao ha exclusdo escolar, todos sdo portadores de diplomas, entretanto, as criangas t€ém sofrido
grandes perdas em seu processo de alfabetizacdo e formacgdo intelectual. Constatam-se
profundas desigualdades, inclusive entre as criancas formadas em uma mesma escola.
Desigualdade em termos de formacdo que ndo €, para os pais e comunidade, imediatamente
perceptivel, ndo podendo ser constatada diretamente, dificultando-se assim que as pessoas

percebam que estdo sendo aviltadas em sua formagao escolar. A estratificacdo social continua

5 ~ N . . A g
8 Esses dados sdo referentes as escolas nas grandes metrépoles, contudo, nas cidades menores a tendéncia é a
mesma, ainda que tais caracteristicas se apresentem com menor intensidade.



108

a ser promovida pela escola, agora ndo na forma evidente de reprovagdo e exclusdo escolar,
mas de forma velada, por meio de uma falsa inclusdo escolar. Falsa porque ndo garante uma
formacdo minimamente aceitdvel para todas as criangas.

Ao mesmo tempo, as desigualdades de formagdo entre as criangas de diferentes
escolas parecem ser ainda maiores, principalmente se comparadas escola publica e privada.
Ainda que muitas vezes os proprios profissionais da educacao neguem ser mais qualificado o
ensino nas escolas privadas, contraditoriamente, os proprios professores das escolas publicas,
com algumas exce¢des, mantém seus filhos em escolas particulares. O que é compreensivel,
diante da precdria qualidade do ensino nas escolas publicas. Se o acesso ao “diploma” foi
democratizado, o acesso ao saber ndo o foi. Logo os diplomas ja ndo significam nada por si,
dependem de sua origem: escola popular, privada, confessional, comunitdria, publica do
bairro X ou do bairro Y etc.

Ao que parece, estdi havendo um movimento de retrocesso na histdria social e
educacional brasileira. Se o processo de massificagdo escolar, aparentemente, democratizou o
acesso ao conhecimento, até entdo reservado a classe dominante e, aparentemente, rompeu-se
com a existéncia de um tipo de escola para cada tipo de publico, atualmente hd uma tendéncia
no sentido contrério: volta-se a ter um tipo de escola para cada tipo de publico. Tipificagdao
que se diferencia ndo em académico e profissionalizante, mas em ensino cientifico de
qualidade e com alto grau de exigéncia para alguns e ensino cientifico de qualidade precaria e
sem muitas cobrancas para a grande maioria. Diferenciacdes que, ao se estabelecerem
justamente na Educacdo Fundamental, acarretam conseqii€éncias para todos os demais niveis
de ensino.

Para tal situagdo a LDB de 1996 contribui ao nio garantir uma “escola tinica” nem
uma educagdo minima a ser oferecida nacionalmente, pois abre um enorme campo de
possibilidades para a existéncia de diferentes “escolas” ou “educagdo escolar”, ao propor a
coexisténcia de modos diferentes de organizacao do ensino e critérios diferentes de avaliacdo
para a educacdo bdésica. Desta forma, ainda que o curriculo minimo proposto para a “educagdo
bdsica comum” seja aparentemente igual para todos, isso se d4 apenas formalmente. Na
pratica, permite-se a existéncia de diferentes curriculos e de diferentes escolas.

Se formalmente se propde uma escola tnica € uma mesma educagdo para todos,
visando ao “pleno desenvolvimento dos educandos”, na prética a flexibilizacao dos curriculos
e da organizacdo do ensino mantém o processo de estratificacdo social, por meio da
oficializacdo da diferenciacio em termos de formacdo entre as escolas brasileiras.

Diversificagdo em termos de formacao escolar que evidencia que nao se pode falar em “pleno
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desenvolvimento” do educando, de forma descontextualizada, como se este fosse universal e
a-histérico e como se existisse uma escola igual para todos.

Sem mencionar o fato de que nas escolas particulares a exigéncia em relacdo a
apropriacao de contetidos escolares é diferente. As familias compreendem a importancia deste
saber e fazem exigéncias, até porque sdo necessarios para que seus filhos possam freqiientar
as melhores universidades do pais. Enquanto nas escolas publicas, as exigéncias em relacdo a
apropriacdo do saber sdo ténues e dispersas, seja por parte do governo ou das familias: as
familias, possivelmente, por desconhecerem a importancia da apropriacio do saber no
processo de formacdo de seus filhos; o governo, quando faz exigéncias, faz a partir dos
minimos imprescindiveis para manter a ilusdo de que se possibilita a mesma formacgdo escolar
para todos.

Soma-se a tal realidade outro fato importante, a atribuicio de novas
responsabilidades a escola. A escola, na contemporaneidade, como visto anteriormente,
acabou assumindo uma diversidade de fungdes, inclusive a de ‘“‘socializacdo” das criangas,
funcdo que tem se tornado a principal finalidade da educacdo escolar. Para tal processo de

“socializacdo™’

apresentam-se como referéncia os temas transversais propostos nos PCNs:
ética, convivio social, meio ambiente, saide, orientacdo sexual, pluralidade cultural, trabalho
€ consumo.

Se anteriormente a escola ja promovia a formagdo moral dos estudantes, agora tal
formacdo, se ndo passou a ser o foco principal do ensino, adquiriu importancia equivalente a
formacao intelectual, por suposto, promovida pela escola. Como nado se estd assumindo, em
regime de prioridade, a formagdo intelectual das criangas, pode-se concluir que o “pleno
desenvolvimento do educando”, como mencionado na maioria dos artigos analisados, ndo esta
sendo efetivamente garantido pela escola.

Assim, a contribuicdo especifica da escola para a formacdo humana, possibilitar a
apropriacdo do conhecimento cientifico e do método de pensamento a este relacionado, perde
espaco, chegando mesmo, em alguns casos, a ser secundarizada. Se a formacgdo cientifica
promovida na escola é fragmentada e de baixa qualidade, diante das novas atribuicdes
colocadas a escola, esta tende a piorar. Conseqiientemente, contextualizar os conhecimentos
cientificos, explicitar a sua ldgica histérica de producdo sdo proposi¢des que nao poderdo
sequer ser cogitadas diante da sobrecarga de demandas impostas a escola.

O exposto, somado ao fato de a concep¢do de desenvolvimento humano que impera

5 . - . . y e N . .~ ~
? Socializagdo entendida no sentido de se possibilitar as criangas a apropriacio de padrdes de comportamento e
de valores sociais.
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entre a maioria dos professores ser de cunho naturalizante, a partir da qual se entende que o
“pleno desenvolvimento do educando” ocorre sem que haja intencionalidade ou esforco para
se efetivar tal desenvolvimento, e também do fato de que ndo se sabe exatamente o que se
entende por “pleno desenvolvimento”, permite concluir que o “pleno desenvolvimento do
educando” como uma das finalidades da educagdo, como definido na LDB, ndo vem se
concretizando na formacdo escolar brasileira. Tal constatacdo ndo surpreende, pois se sabe
que este objetivo € impossivel de ser atingido nos limites do capitalismo. Um sistema social
fundado na alienacdo, fenomeno que se expressa também no processo de desenvolvimento
humano de cada individuo, em seu processo de humaniza¢do, ndo para se tornar membro da
espécie, visto ji o ser por nascimento, mas de constituir sua genericidade por meio da
apropriacao das aquisi¢des historicamente acumuladas pelo género humano.

Marx, em “O Capital”, ja havia explicitado que, nas sociedades de classes, o
desenvolvimento social se dd de forma desigual e as custas dos individuos. Leontiev (1978),
ao analisar este aspecto, enfatiza que as conquistas inesgotdveis do desenvolvimento humano
multiplicaram por dezenas de milhares de vezes as forcgas fisicas e intelectuais dos homens,
que os conhecimentos dos homens penetram os segredos mais bem escondidos do universo e
que as obras de arte ddo uma outra dimensdo aos sentimentos; contudo, afirma o autor que

nem todos t€m acesso a estas aquisicoes.

A divisdo social do trabalho tem igualmente como conseqiiéncia que a
atividade material e intelectual, o prazer e o trabalho, a produgdo e o consumo
se separem e pertenca a homens diferentes. Assim enquanto globalmente a
atividade do homem se enriquece e se diversifica, a de cada individuo,
tomado a parte estreita-se e empobrece. [...] A concentracdo das riquezas
materiais na mdo de uma classe dominante é acompanhada de uma
concentracdo da cultura intelectual nas mesmas maos. Se bem que as suas
criacdes parecam existir para todos, s6 uma infima minoria tem o vagar e as
possibilidades materiais de receber a formacdo requerida, de enriquecer
sistematicamente os seus conhecimentos e de se entregar a arte; durante este
tempo, os homens que constituem a massa da populacdo, em particular da
populagdo rural, tém de contentar-se com o minimo de desenvolvimento
cultural necessdrio a producdo de riquezas materiais no limite das funcdes que
lhes sdo destinadas. (LEONTIEV, 1978, p. 294).

O autor afirma ainda que as enormes diferencas humanas ndo existem em virtude
das diferencgas bioldgicas, mas sdo decorrentes das enormes diferencas nas condi¢des de vida
e nas atividades desenvolvidas pelas pessoas, resultando em diferentes e desiguais formas e
niveis de desenvolvimento das capacidades intelectuais. Desigualdade entre os homens, que €

produto da desigualdade econdmica e da desigualdade nas relacdes dos homens, divididos em



111

classes sociais, para com as aquisi¢oes histéricas da humanidade; forma fundamental de
alienacdo do homem sob o capitalismo: alienacdo em relacao a genericidade.

Neste sentido, Vigotski (1998) salienta que a importancia dos fatores sociogénicos
no desenvolvimento psicoldgico da crianga € tao grande que pode conduzir a ilusdo de que as
diferencas humanas se tratam de diferencas bioldgicas e ndo de conseqiiéncias das enormes
diferengas nas condi¢cdes de vida e no exercicio das atividades desenvolvidas pelos seres
humanos.

A desigualdade no acesso a educagao formal tem, historicamente, impedido a grande
maioria da populacio de se apropriar das aquisi¢des alcancadas pelo género humano em cada
momento histérico. Forma de alienacdo intrinseca a diversas formagdes histdrico-sociais,
como explicita Manacorda (1997), ja no antigo Egito se encontravam desigualdades, como o
caso de ser oferecida “instrucdo” para poucos e o aprendizado do trabalho para muitos.
Naquele momento histérico a “instru¢c@o institucionalizada” era uma formagdo da palavra,
uma formacdo do governante na arte de bem governar, e em que ficavam todos os individuos
das classes dominadas excluidos desta modalidade de formagdo. Forma de alienagcdo que se
mantém no sistema capitalista, porém, atualmente, de forma mascarada: garante-se a todos o
acesso € a permanéncia na escola e a aquisicdo do diploma, mas ndo o acesso ao

conhecimento historicamente elaborado e sistematizado pela humanidade.

2.4.3 Segmentacdo e diversificagdao

Dias (2005) analisa em seu artigo a relacdo trabalho-educacao ao longo da histéria e
aponta que o modelo pedagdgico da industria moderna nasceu juntamente com a revolugdo
industrial e o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, portanto, em uma determinada
concepcdo de mundo que estabelecia os principios da ‘“‘objetividade”, “racionalizagdo”,
“fragmentacdo” e de separacdo entre a teoria e a pratica: “Este modelo pedagdgico da
industria corresponde, por exemplo, as pedagogias da escola tradicional, da escola nova e do
tecnicismo que vinculam diretamente a adaptacdo ou modelagem do homem ao modo de

producdo capitalista de forma que usurpa sua esséncia humana. A necessidade e subjetividade

humana precisam ser negadas constantemente para ajustar o homem a racionalidade e
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objetividade da industria.” (DIAS, 2005, p. 6).

Segundo o autor, com as transformacdes do mundo do trabalho a partir do
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia (microeletronica) e sua insercdo no processo de
producdo industrial, observa-se um conjunto de mudangas que apresentam sérias
conseqiiéncias sociais. O que também € destacado por Pinto (2005) em outro dos artigos
analisados. Segundo a autora, os discursos em torno da educagdo, no pais, giram em torno da
necessidade de insercdo deste na competi¢do global. Assim, a escola teria como funcdo
capacitar tecnicamente e comportamentalmente o homem para a sua inser¢do no mundo do
trabalho. Diante do que, de acordo com a autora, a escola deixaria de lado a formacdo do
homem politico, critico, capaz de participar das transformacdes da sociedade vigente.

A interacdo entre a educacdo e o trabalho € também discutida, em outro artigo, por

Thomé e Catapan (2001).

A década final do século XX estd marcada por alteracdes drasticas no
panorama econdmico, social e cultural impondo uma revisdo que dé conta
desta forma emergente de produgdo da existéncia. As novas tecnologias e as
novas formas de organizacdo do trabalho vém acompanhadas de uma
reestruturacdo sem precedentes nos processo de producdo e consumo e
consequentemente na formacdo do homem. [...] Na sociedade tecnolégica que
se pauta pelo renovar incessante dos meios de producdo e pelo avanco
acelerado da ciéncia, o ensino cientifico-tecnolégico apresenta-se como uma
necessidade primdria do sistema produtivo, [...] Em outras palavras, novas
formas de interacdo entre educacdo e trabalho, entre atividade manual e
intelectual, entre produg@o e consumo, entre consumo e educagdo, t€m como
base técnica material comum o sistema produtivo e suas determinacdes
sociais [...] (THOME; CATAPAN, 2001, p. 2-3).

Desta forma, segundo as autoras, o processo educativo precisa promover a superagao
do homem como trabalhador fragmentado, que repete sempre uma dada atividade rotineira,
para o homem integralmente desenvolvido, capaz de assumir diferentes funcdes sociais e
diferentes fungdes produtivas, inventivas e criativas. Neste contexto, segundo Lucas (2000),
em um dos artigos analisados, os novos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino
fundamental, elaborados sob a orientagdo das agéncias internacionais que comandam o
processo de globalizagdo da economia, ao arrolar os conteidos necessdrios a formagao do
homem e do cidaddo através das disciplinas curriculares tradicionais e, principalmente, ao
destacar os temas transversais, chegam as escolas como a grande novidade e recebem o
consentimento geral.

Porém, como aponta Dias (2005) em seu artigo, a discussao referente a formagao

para o novo mundo do trabalho ndo pode ser feita de forma desvinculada das conseqiiéncias
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sociais que as novas mudancas no mundo do trabalho tém acarretado. Dentre tais
conseqiiéncias, o autor destaca o desemprego estrutural. Para o autor, uma ‘“caracteristica
fundamental do toyotismo, diferentemente do fordismo/taylorismo, é que seus principios
estdo ligados tanto para a vida produtiva quanto para a vida ndo produtiva, o vir-a-ser
produtivo que significa a promessa individual do emprego, mas nao sua efetivacao” (DIAS,

2005, p. 6).

[...] enquanto ndo se efetiva o emprego, que ndo ha para todos, o aluno vai
sendo educado para a empregabilidade, que é praticamente o ndo emprego. E
interessante observar que educar para a empregabilidade é estar a meio
caminho entre o emprego e o desemprego, como a guerra fria, entre a guerra e
a paz. Nessa posicdo o mais provavel ndo € a guerra nem o emprego (sendo
ndo seria guerra fria), o primeiro € prejudicial a toda a sociedade, o segundo
ndo € para todos. Entdo, educar para a empregabilidade tem sua funcdo mais
eficiente quando se educa para que a guerra e o desemprego nio arrasem a ja
fragil estabilidade social. (DIAS, 2005, p. 6).

Para o autor, a pedagogia do toyotismo estd vinculada menos a vida produtiva e mais
a vida social ou cidada, dai a educacao ter como finalidade formar para a cidadania, de forma
que os “alunos” estejam “aptos” as mudangas rdpidas da modernidade, sejam adaptaveis,
flexiveis, comunicativos, saibam trabalhar em equipe e se relacionar com as pessoas, sejam
solidarios etc. Neste sentido, conclui Dias (2005) que a empregabilidade, na medida em que é
o “vir-a-ser”’, mas ndo a sua realiza¢do, nao necessita de “‘competéncia técnico-profissional”,
mas de “competéncias sociais”, especialmente para o desemprego estrutural. Para o autor, o
“toyotismo introduziu um novo modelo de gestdo empresarial, baseado em principios mais
flexiveis e individualizados, cuja similaridade com os principios da noc¢do de ciclos e
organizacao escolar em ciclos sdo idénticas” (DIAS, 2005, p. 6).

Segundo Dias (2005), diante da proposta toyotista da “empregabilidade”, ndo ha
necessidade de formacgdo técnico-profissional, ao contrédrio, a formacgdo exigida refere-se a
competéncias sociais, € por isso a €nfase na formacdo para a cidadania e a adocdo da
pedagogia do “aprender a aprender”. Neste sentido, é necessario se questionar as verdadeiras
intengdes governamentais quando se afirma a valorizacdo da educagdo, a necessidade de
formacdo para o trabalho e a necessidade de melhorar a qualidade do ensino, a0 mesmo tempo
em que as politicas efetivamente adotadas ndo satisfazem as necessidades de uma educacio de
qualidade, a comecar pela formagao dos professores. A incoeréncia entre discursos e politicas
tem resultado na baixa qualidade do ensino nas escolas publicas, a qual € evidenciada pelas

avaliagdes oficiais da educagdo brasileira.
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A formacdo para o trabalho é um aspecto importante para se compreender a
formacdo escolar na contemporaneidade. Entretanto, esta temdtica ndo tem sido discutida no
GT 13 da ANPEd. Dentre os artigos analisados, apenas os trés autores citados abordam esta
temdatica, € mesmo assim, de forma indireta, visto que a formacdo para o trabalho nao
constitui o foco de suas pesquisas. O que talvez se explique, pela existéncia na ANPEd de um
grupo de trabalho que discute especificamente as relacdes entre Trabalho e Educacao.

A escassez de dados fornecidos pelos artigos analisados sobre as relagdes entre
educagdo e trabalho ndo permite inferir qual o entendimento dos pesquisadores deste grupo de
trabalho (GT 13) em relag@o a preparagdo para o trabalho: se esta realmente ocorre no ensino
fundamental, ainda que de forma indireta, ou se estd contemplada apenas nas leis e discursos
referentes a educacao.

Entretanto, se é verdade que a educacdo cumpre nos dias de hoje o papel de, na
medida e enquanto for possivel, contribuir para manter a ilusdo, a ideologia da igualdade, do
desenvolvimento, da mobilidade social, via educacgdo, e que o capital continua a necessitar de
uma mao-de-obra “minimamente qualificada”, compete perguntar: o que se entende por esse
“minimo de qualificacdo” da mao-de-obra e como este vem se efetivando nas escolas publicas
brasileiras? Porém, qualquer tentativa de responder esta questdo exige que se defina qual
conceito de trabalho estd em jogo quando se aborda a temdtica preparacdo ou qualificacdo

para o trabalho.

Ora como sabemos, o capitalismo se constitui e se reproduz através de
relacdes mercantis, balizadas pelo valor de troca, cuja substancia € o trabalho
abstrato. Contudo, € preciso agregar a categoria de trabalho produtivo que, na
leitura que fagco de acep¢do marxiana, significa, no capitalismo, trabalho que
produz mais valia. Se é verdade que o capitalismo é uma sociedade produtora
de mercadorias e que, por isso, o trabalho concreto estd subsumido pelo
trabalho abstrato, é forcoso ir além e reconhecer que este modo de producio,
em que a forca de trabalho € a principal mercadoria, é essencialmente uma
sociedade produtora de mais-valia, e que, por esta razdo, o trabalho concreto
(valor de uso) estd subsumido pelo trabalho abstrato (valor de troca), que, por
sua vez, estd subsumido pelo trabalho produtivo (mais valia). [...] quaisquer
que sejam os processos de trabalho (modelos ou trajetérias) -
taylorismo/fordismo, ohnismo/toyotismo, neofordismo, hibridos etc. — ¢é
necessario compreendé-los como processos de trabalho subordinados ao
processo de valorizacdo do capital, ou seja, ao processo de produgdo
capitalista. (TUMOLO, 1997, p. 342).

Se no capitalismo o trabalho concreto estd subsumido pelo trabalho abstrato®, e todo

% De acordo com o Dicionédrio do Pensamento Marxista (2001), “Como uma MERCADORIA encerra ao mesmo
tempo um VALOR DE USO e um VALOR, o trabalho que a produz tem duplo cardter. Em primeiro lugar,
qualquer ato de trabalho é uma ‘“atividade produtiva de um determinado tipo, que visa a um objetivo
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trabalho assalariado € abstrato — uma caracteristica do trabalho no capitalismo em que o0s
trabalhadores estdo alienados em relacdo ao produto de seu trabalho: ndo produzem (para si)
um valor de uso, mas um valor (valor de troca), mediante um saldrio. Logo a “preparacdo” ou
“qualificagdo” para o trabalho no capitalismo, estd balizada pelo trabalho abstrato.

Contudo, como trabalho abstrato e trabalho concreto sdo aspectos de uma mesma
atividade, a “preparacdo” para o trabalho na sociedade capitalista ndo pode deixar de
considerar o trabalho concreto, a atividade do trabalhador como produtor de valores de uso.
Ainda que o trabalhador esteja alienado em relacdo ao produto de seu trabalho, ndo pode
deixar de realizd-lo de uma forma especifica (trabalho concreto). E as determinadas formas de
realizacdo da atividade de trabalho sdo configuradas conforme o “modelo” de produgdo
adotado. Segundo Tumolo (1997), diante do novo padrdo de acumulacdo do capital,

“acumulacdo flexivel”, coexistem diversos modelos de producao.

Ao buscar fazer a critica deste tipo de abordagem, tive como intengdo
apresentar um enfoque metodolégico distinto para aqueles que t€ém como
objeto de investigacdo a temdtica trabalho/educagdo, qual seja, o de pensar o
fendmeno educacional no bojo do novo padrdao de acumulacio de capital que
vem se gestando e se consolidando — a “acumulacdo flexivel” — que se
expressa através dos mais variados modelos de produgdo ou processos de
trabalho. (TUMOLO, 1997, p. 347).

Apesar da crise, a economia brasileira tem revelado um surpreendente
dinamismo. Mais do que a introdu¢@o de novas tecnologias fisicas, o que se
observa ¢ a acelerada adocdo de tecnologias de gestdo. De forma criativa, o
empresariado tem adaptado as diferentes estratégias de organizagdo,
compondo um heterogéneo, cadtico, porém efetivo “paradigma de
flexibilizacdo”. Por contraditério que possa parecer e sem configurar uma
mitica polarizagdo, o refor¢o do fordismo (Carvalho, 1990)°' é concomitante 2
extensao de técnicas japonesas e as demais novidades “humanistas”, holistas,
Teoria Y, GSA, e, mais recentemente, as miltiplas facetas da reengenharia
(idem, p. 26). Para ele, os resultados dessa convivéncia sdo bastante claros:

determinado” (O Capital, I, cap. I); assim considerado, é “trabalho util” ou “trabalho concreto”, cujo produto é
um valor de uso. Esse aspecto da atividade de trabalho “¢ uma condicdo da existéncia humana
independentemente de qual seja a forma de sociedade; ¢ uma necessidade natural eterna que medeia o
metabolismo entre homem e natureza e, portanto, a propria vida humana” (ibidem). Em segundo lugar, qualquer
ato de trabalho pode ser considerado separadamente de suas caracteristicas especificas, simplesmente como
dispéndio de FORCA DE TRABALHO humana, “o trabalho humano puro e simples, o dispéndio do trabalho
humano em geral” (ibidem). O dispéndio de trabalho humano considerado sob esse aspecto cria valor e é
chamado de “trabalho abstrato”. O trabalho concreto e o trabalho abstrato nido sdo atividades diferentes, mas sim
a mesma atividade considerada em seus aspectos diferentes. Marx assim resume: De um lado, todo trabalho € um
dispéndio de forca de trabalho humana, no sentido fisioldgico, e é nessa qualidade, de trabalho humano igual, ou
abstrato, que ele constitui o valor das mercadorias. Por outro lado, todo trabalho é um dispéndio de forca de
trabalho humana de uma determinada forma e com um objetivo definido, e é nessa qualidade de trabalho
concreto util que produz valores de uso (ibidem). (Diciondrio do Pensamento Marxista, 2001, p. 383).

ol CARVALHO, Ruy de Quadros. & SCHMITZ, H. O Fordismo esta vivo no Brasil. Novos Estudos Cebrap,
Sao Paulo: Cebrap, n. 27, p. 148-156, 1990.
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segmentacdo e diversificacio dos trabalhadores e ampliacdo limitada e
seletiva do mercado de trabalho. Em resumo desigualdade crescente, mesmo
com uma possivel retomada do crescimento econémico (idem, p. 26-27). [...]
(TUMOLO, 2001, p. 77).

Se, como afirma Tumolo (2001, p. 82), “as empresas capitalistas t€m procurado
implementar os mais variados processos de trabalho, inovacdes tecnoldgicas articuladas com
novas formas de organizacdo e gestdao do trabalho, inclusive misturando caracteristicas dos
diversos ‘modelos’, com o objetivo de intensificar a exploragdo sobre a forca de trabalho”, a
“preparacao” para o trabalho deve, necessariamente, dar conta dessa diversidade de modelos e
processos de trabalho. Porém, destaca o autor que o ‘‘capitalismo ndo gera empregos
suficientes e, menos ainda, promove a qualificacdo generalizada. Esses niao sdo seus objetivos
e sO se realizam em circunstancias ocasionais, para atender necessidades pontuais da
reproducdo [...]”.

Diversidade de modelos e processos de trabalho que exigem, para sua manutencao,
que uma parte da mao-de-obra seja qualificada — o que explica a reclamagao de empresarios
brasileiros de que ndo ha, no mercado, trabalhadores adequadamente qualificados para alguns
postos de trabalho disponiveis. Conseqiientemente, o capital precisa possibilitar de alguma
forma qualificacdo para o trabalho, ainda que somente para alguns poucos. O que explica em
parte a preocupacdo por parte dos governos e organismos internacionais com a “qualidade da
educacdo”. Ainda que a “qualidade” em questdo seja entendida como “formar melhores
profissionais, produzir mais, desperdicar menos, ter mais desenvolvimento [...]” (SAVIANI,
1997, p. 59).

Entretanto, como destaca Tumolo (2001, p. 79), esta necessidade de qualificacao diz
respeito a “necessidades pontuais” do modo de producdo, logo ndo se estende a massa dos
trabalhadores, a qual fica relegada a uma qualificagdo minima: saber ler e escrever para poder
“aprender”, participar dos treinamentos realizados pelas empresas e das “atividades”
relacionadas aos programas de “Qualidade Total” etc. Este processo, como destacado por
Tumolo (2001, p. 78), tem resultado na segmentacdo e diversificagdo dos trabalhadores. Tal
entendimento estd em acordo com as afirmag¢des de Damiani (1997) em relacdo a qualificagcdo

para o trabalho na conjuntura das politicas neoliberais.

Apesar das possibilidades de desenvolvimento dos homens existirem, elas
estdo sendo — mais uma vez — obstadas pelo capitalismo, que tem hoje o
objetivo de formar o homem polivalente para atender as necessidades da
flexibilizacdo da producdo de mercadorias [...] Atualmente, evidenciamos
que, a0 mesmo tempo em que se visualiza uma tendéncia para a
superqualificacdo de alguns trabalhadores em vdrios ramos produtivos,
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desenvolve-se intensamente um processo de desqualificacdo da maioria dos
trabalhadores, em outros. (DAMIANI, 1997, p. 45, 50).

Do que se pode inferir que a escola de ensino fundamental, ainda que ndo forme
para o trabalho especificamente, “prepara” o trabalhador tanto para o trabalho abstrato,
assalariado, como para o trabalho concreto. Somente uma mao-de-obra minimamente
escolarizada, que domine a arte da leitura e da escrita e rudimentos de conhecimentos, pode,
diante das novas exigéncias do mercado, vender sua forca de trabalho em troca de um saldrio.
Somente uma mao-de-obra minimamente escolarizada pode ser “qualificada” no interior das
empresas/indudstrias, aprender a dominar alguns processos simples de trabalho, ou ainda
usufruir das escolas profissionalizantes ou, em alguns casos, ascender aos niveis técnicos e
académicos da formacdo para o trabalho.

A formacdo para o trabalho concreto, na escola, ndo se dd de forma direta, pela
interacdo com e operacionalizacdo direta de maquinas ou realizacdo de atividades de trabalho,
mas indiretamente, como demonstrou Frigotto (2001, p. 146), o “especifico da escola ndo € a
preparagdo profissional imediata. Sua especificidade situa-se ao nivel da produgdo de um
conhecimento geral articulado ao treinamento especifico efetivado na fébrica ou em outros
setores do sistema produtivo”.

Formacdo para o trabalho que se constitui num longo processo que tem seu inicio no
ensino fundamental e atinge os niveis médio/tecnoldgico ou académicos. Este processo de
formacdo, ao possibilitar a apropriacdo de contetidos cientificos para serem aplicados nas
atividades de trabalho, contribui para diminuir as “clivagens entre trabalho manual e
intelectual” apontadas por Damiani (1997). Entretanto, tal formacdo, no sistema capitalista, é
garantida somente a alguns, o que resulta em uma complexa composi¢@o de trabalhadores em
termos de formacdo. O mercado de trabalho, mesmo quando reserva a maioria dos
trabalhadores apenas a execucao de tarefas — planejadas, controladas e avaliadas por outros —,
exige destes que saibam ler, escrever e contar, além das atitudes necessdrias ao processo de
trabalho industrial — fragmentado, repetitivo, baseado na separacdo entre a teoria e a pratica —,
exige uma formagdo minima.

Quanto aos poucos que conseguem atingir os mais altos niveis da formagao para o
trabalho, estes, entdo, passam a fazer parte de um grupo privilegiado de profissionais super-
especializados, mas, segundo Damiani (1997), “super-explorados”, exercendo atividades de
trabalho em que “as clivagens entre trabalho manual e intelectual” diminuem ou mesmo, em
alguns poucos casos, sdo superadas. Frigotto (2001), ao analisar a interdependéncia entre

trabalho produtivo e trabalho improdutivo, também explicita a necessidade do capital de
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trabalhadores qualificados. Nas palavras do autor:

[...] apreendendo as mutacdes concretas que historicamente vém ocorrendo no
interior da divisdo social do trabalho — as quais configuram uma tendéncia de
diminuicdo relativa de trabalhadores envolvidos, diretamente, no trabalho
produtivo e o aumento das funcdes de controle, supervisdo, administracio e
planejamento [...] € possivel ver, mesmo ao nivel da producdo, de forma
mediata, a necessidade da prética escolar. [...] Trata-se de funcdes que estdo
profundamente implicadas nas relacdes de produgdo, na extracdo da mais-
valia. [...] supervisionam, administram, planejam em nome do capital, dentro
da prépria empresa capitalista. A funcdo da escola, nesse contexto, se insere
no ambito ndo apenas ideoldgico do desenvolvimento de condi¢bes gerais, da
reproducdo capitalista, mas também no das condi¢des técnicas,
administrativas, politicas, que permitem ao capital “pingar”’, na expressdo de
Gianotti, de dentro dela aqueles que, ndo pelas mados, mas pela cabeca, irdo
cumprir as fungdes do capital no interior do processo produtivo. (FRIGOTTO,
2001, p. 150-151).

Do exposto pode-se concluir que, apesar de a temdtica “fracasso escolar” ter sido a
mais estudada nas pesquisas apresentadas no GT 13 da ANPEd, os autores, por
desconsiderarem as relagdes capitalistas de producdo e a desigualdade social imanente a
sociedade capitalista em suas andlises, ndo conseguem apreender este fenOmeno na sua
totalidade e complexidade. O “fracasso escolar” de parte dos estudantes que acessam a escola
de ensino fundamental € condi¢do necessdria a reproducdo da sociabilidade capitalista
fundada na desigualdade social, econdmica e cultural. E fundamental para a reproducdo da
segmentacgao e diversificacdo dos trabalhadores.

O que explica o fato de, apesar de se saber que as causas do fracasso escolar sdo
multiplas e envolvem aspectos referentes ao Estado, a familia, a crianca, a escola e ao
professor e sua formacdo, e que a solucdo para este problema deve, necessariamente,
contemplar a¢des em diferentes ambitos — sociais, culturais, educacionais, econdmicos e
politicos — efetivamente, as acdes propostas para a solu¢do deste problema dizem respeito
exclusivamente a escola. Nas politicas educacionais, a educagdo escolar ¢ concebida como
meio de correcao das distor¢des sociais e melhoria da sociedade, como “a” politica capaz de
romper com os processos de exclusdo em nosso pais. O que € impossivel enquanto perdurar o
sistema capitalista.

O fracasso escolar — atualmente na forma de “diplomagdo do ndo saber” — garante a
desigualdade social em termos de formacdo, de apropriacao dos bens culturais e intelectuais
produzidos historicamente pela humanidade. Garante-se dessa forma que a maior parte da
humanidade continue alienada em relagcdo a genericidade (as conquistas histéricas acumuladas

pelo género humano). Alienada em relac@o as categorias e conceitos que poderiam contribuir
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para que esta maioria — excluida e explorada —, ao dispor de elementos e instrumentos para
pensar a realidade, pudesse planejar e propor agdes visando a sua efetiva emancipagdo.
Garantindo-se, conseqiientemente, a manuten¢do da sociedade capitalista, da propriedade
privada e dos privilégios econdmicos, sociais e culturais.

Isto explica o apoio por parte dos governos e organismos internacionais —
representantes do capital — as teorias e aos projetos educativos que reforcam a “igualdade
formal”, os principios da cidadania burguesa, pois se garante desta forma a manutencido do
“beneplacito dos proprios explorados e dominados”. Ao mesmo tempo em que se garante a
todos ensino gratuito, o conhecimento oferecido ja ndo é o mesmo que formou e continua a
formar as criangcas da classe social dominante, e os “métodos” de ensino adotados ndo
garantem a aprendizagem das criangas incluidas nesta “Escola Popular™®*.

Se até entdo a escola gerava um forte processo de estratificacdo social, em que
apenas alguns poucos conseguiam atingir os niveis mais elevados de formacgdo escolar, de
agora em diante este processo tende a se aprofundar. A partir do final do século XX e inicio
do século XXI, o conhecimento cientifico passou a ser menosprezado nas escolas publicas
brasileiras e substituido, em parte, por outros tipos de conhecimento; com isso, o carater
propedéutico da escola pubica brasileira vai sendo eliminado. Se anteriormente somente
alguns poucos conseguiam, ao concluir o ensino fundamental publico, ascender aos niveis
técnicos e académicos de formagdo, de agora em diante a cada vez mais precdria formagao
oferecida pela escola pubica, seja em relacdo ao “saber ler, escrever e contar” ou em relacdo
aos conhecimentos cientificos, dificultard ainda mais a continuidade dos estudos.

Pode-se objetar a tal entendimento que nunca antes na histéria da educacao brasileira
0 acesso ao ensino técnico e superior foi tdo democritico. Contudo, tal contradi¢do —
diminui¢do da qualidade da formagdao no ensino fundamental e tendéncia a se eliminar o
carater propedéutico deste nivel do ensino publico versus maior democratizacdo do acesso ao
ensino superior — evidencia que os processos historicos tém, necessariamente, carater
contraditdrio. Por outro lado, sabe-se que a ampliacdo do acesso ao ensino universitdrio tem

se efetivado por meio da rede particular de ensino. Sabe-se inclusive que nesta rede,

%2 Um tipo de escola que é destinado as criancas de uma classe especifica, a classe trabalhadora. Segundo
Benjamin, “A crianca proletaria nasce dentro de sua classe. Mais exatamente, dentro da prole de sua classe, e
ndo no seio da familia. Desde o inicio ela ¢ um elemento dessa prole, e aquilo que ele deve tornar-se ndo é
determinado por nenhuma meta educacional doutrindria, mas sim pela situacdo da classe. Esta situa¢do penetra-a
desde o primeiro instante, j4 no ventre materno, como a prépria vida, e o contato com ela estd inteiramente
direcionado no sentido de agugar desde cedo, na escola da necessidade e do sofrimento, sua consciéncia. Esta
transforma-se entdo em consciéncia de classe. Pois a familia proletdria ndo é para a crianca melhor protegdo
contra uma compreensdo cortante do social do que seu puido casaco de verdo contra o cortante vento invernal.”
(BENJAMIN, 1984, p. 89).
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atualmente ainda mais objetivada como fonte de lucro, também impera a “diplomac¢do do ndao
saber” ou de um saber de baixa qualidade, justificado pelo argumento de que o “mercado”
saberd selecionar os competentes, excluindo os ndo tdo competentes, que as familias de
trabalhadores com muito sacrificio econdmico conseguem que sejam “preparados” para o

trabalho.

2.4.4 A formagdo escolar real

A andlise realizada até o presente momento permite concordar com Saviani (2004,
48), quando este afirma que ndo se pode negar que “algum desenvolvimento” a escola tem
possibilitado as criangas. De acordo com o autor, caso contrario, as crian¢as ndo continuariam
freqiientando a escola e tentando aprender, apropriar-se dos contetudos ali possibilitados, nem
as familias afirmariam a importincia dos contetidos escolares, da alfabetizacdo das criangas,
da formacgdo escolar, ainda que ndo saibam explicar, de forma coerente e sistemdtica, a

importancia deste saber.

Os pais das criangas das camadas trabalhadoras costumam dizer: “Coloquei
meu filho na escola para aprender mas ele ndo estd aprendendo; o professor
estd 14 para ensinar, mas ndo estd ensinando; o que estd acontecendo?”’. E
arremata: “Se meu filho ndo quer aprender o professor tem que fazer com que
ele queira”. Assim procedendo, os pais das criangas pobres revelam, é certo
que de forma intuitiva, uma consciéncia muito clara da importancia da escola,
de que aprendizagem implica a aquisicdo de contetdos significativos e que a
aquisi¢@o desses contetidos ndo se da de modo espontineo. (SAVIANI, 2004,
p. 48).

A escola tradicional, mesmo ndo se preocupando direta e explicitamente com o
processo de “como” a aprendizagem gera desenvolvimento ou sem necessariamente se
conduzir intencionalmente por esta finalidade, tem contribuido historicamente para a

formacdo de “homens” representativos do méaximo grau de desenvolvimento do género

humano.

Nao seria exagerado insistir no fundamento da escola tradicional, isto €, na
pretensdo de conduzir o aluno até ao contato com as grandes realizagdes da
humanidade: obras primas da literatura e da arte, raciocinios e demonstracoes
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plenamente elaborados, aquisi¢des cientificas atingidas pelos métodos mais
seguros. [...] Ao fazerem compreender, ao fazerem amar tantos modelos
precisamente criticos, muitos mestres tradicionais formaram conscientemente
alunos que viriam a dar prova da sua originalidade — mesmo revoluciondria.
(SNYDERS, 1974, p. 16, 50).

Estas constatacdes levam a compreender que a superacdo da escola tradicional nio
deve se dar simplesmente por meio da sua negacdo total e irrestrita — fato que os préprios
professores intuem no seu dia-a-dia, visto que, apesar de todas as criticas, mantém alguns
elementos do ensino tradicional até hoje, ainda que na forma de um “compdsito de
concepgodes”. Ao contrério, superar o modelo da escola tradicional exige que se exercite o
movimento de “negacdo da negacdo”, que se faca a critica e se eliminem os métodos e
conteidos que nao contribuem para a formacdo de sujeitos que, por disporem de
conhecimentos e instrumentos intelectuais, sdo, potencialmente, criticos; preservando-se os
elementos intrinsecos a esta escola que, historicamente, vém contribuindo — e ainda podem
contribuir — com a formacao do género humano.

Como afirma Sforni (2003, p. 2) em seu artigo, a ‘“escola [...] de alguma forma,
contribui para o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Entretanto, como ja observamos, a
contribuicao da escola nao chega a ser tao significativa no desenvolvimento intelectual quanto
permite o potencial de aprendizagem das criangas [...]”. Ao que se pode acrescentar que a
contribuicao da escola ndo chega a ser tdo significativa para o desenvolvimento intelectual
dos sujeitos quanto permite o desenvolvimento do género humano.

Neste sentido, pode-se concordar com Snyders (1974, p. 66), de que a questdo em
jogo é de contetdo e ndo apenas de método. E necessario se discutir, avaliar e redefinir os
conteidos a serem contemplados pela escola — ndo o professor por si mesmo, no seu
cotidiano, mas o conjunto de pessoas, profissionais e pesquisadores vinculados a educagao.
Como afirma Snyders (1974, p. 220), “para ensinar o latim ao Jodo, todos sabem hoje que é
indispensdvel conhecer o latim e o Jodo. Mas mais ainda: € preciso saber porque é que se
deseja que Jodo aprenda latim, como € que a aprendizagem do latim o ird ajudar a situar-se no
mundo de hoje”. O autor também alertava, j4 em 1974, para um perigo que “rondava” a
escola: “[...] o maior perigo hoje € a escola confundir-se com o cepticismo, a rejei¢do, o
vazio” (idem; ibidem.). Porém, a realidade vem indicando que os alertas do autor ndo foram
ouvidos, no que tange aos conteidos escolares.

Para a abordagem histérico-cultural, forma e conteido estdo inter-relacionados,
assim, de acordo com esta abordagem ‘“ndo se justifica a oposi¢do, comum nos meios

escolares, entre ensinar conteidos e ensinar a pensar”’ (SFORNI, 2003, p. 2).
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O desenvolvimento das capacidades cognitivas que possibilitam o
pensamento ocorre justamente na aprendizagem dos conteddos. [...] forma e
conteddo correlacionam-se enquanto processo Unico de desenvolvimento do
psiquismo humano. Dentre todos os aspectos da escolarizagdo, Vygotsky
dedica especial atencdo a formagdo de conceitos cientificos. Segundo ele, o
dominio desses conceitos € tdo determinante de rupturas e transformacdes no
homem quanto o dominio da escrita. O elemento novo possibilitado pelo
dominio de conceitos ndo é a maior quantidade de contetidos de posse do
sujeito, mas essencialmente a qualidade que a aprendizagem de
generalizagdes conceituais confere ao pensamento. (SFORNI, 2003, p.2-3).

Referenciando-se em Davydov, Sforni (2003, p. 4), ainda no artigo analisado, afirma
que no “aspecto cognitivo a escola atua como formadora ao transmitir tanto sistemas
organizados de conhecimento como modos de funcionamento intelectual”. Contudo, ao que
parece, nas escolas publicas brasileiras formam-se “modos de funcionamento intelectual”
fundados na l6gica formal, os quais ndo superam os limites do saber cotidiano e do senso
comum, mesmo que tais “modos de funcionamento intelectual” englobem entre outros
conteudos, conhecimentos cientificos.

Tal afirmacdo parece incoerente, se considerada a afirmagdo anterior de que a escola
tem, historicamente, contribuido para a formagdo de “homens” representativos do maximo
grau de desenvolvimento do género humano. Contudo, ndo se deve esquecer que a escola
atual ndo € a mesma de antigamente — nao oferece mais uma formacao cldssica —, e/ou que
possivelmente tais “homens” ndo se limitaram ao conhecimento oferecido pela escola, ainda
que este tenha se constituido em mediacdo para a continuidade de seus estudos, ou ainda, que
estes, principalmente os mais atuais, foram além da formagao bdsica, atingindo os niveis mais
altos da formacao escolar.

Se a formacdo escolar atual — basica — tem se fundado na logica formal, no saber
cotidiano e em contetidos cientificos sem sentido para os estudantes, € imprescindivel que se
demonstre a importancia dos conteidos que constituem o saber rigorosamente elaborado e
sistematizado a serem preservados e/ou incluidos na escola e a finalidade destes em termos de
formacdo humana, e se defina o perfil de homem que se tem por finalidade formar. Contudo,
também ¢é imprescindivel que a formacdo promovida na escola supere em sua estrutura a
16gica formal.

Para tanto, € necessdrio se compreender as relacdes entre aprendizagem e
desenvolvimento e se entender que a formag¢do humana “ndo se dd no vazio” ou por meio do
“ceticismo e da rejeicdo” aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade,

como demonstrado por Snyders (1974).
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Neste sentido, Dias (2005, p. 7) afirma em seu artigo que a escola deve ter como
objetivo “ensinar e conduzir” os “alunos” ao aprendizado de um mesmo conteuido curricular
intelectual. Acrescenta o autor que os conteidos intelectuais devem ser aqueles que servem
como direcionamento histérico-social (mediacdo) por meio dos quais os “alunos” se libertem
da alienagcdo imposta e superem a competitividade individual e a visdo estreita de sociedade,
“em prol de uma explicagdo cientifica da sociedade capitalista, na luta pela mudanga social e
transformac¢ao dos individuos em sujeitos histéricos” (DIAS, 2005, p. 7).

Compreendendo a importancia dos “conteidos intelectuais”, Saviani (2001) critica o
processo de rebaixamento do nivel de ensino destinado as camadas populares e defende o
aprimoramento do ensino destinado a estas camadas, a valorizacdo dos conteudos, pois, para o
autor, o dominio da cultura constitui instrumento indispensdvel para a participacdo politica

das massas.

Se os membros das camadas populares ndo dominam os conteddos culturais,
eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados
contra os dominadores, que se servem exatamente desses contetddos culturais
para legitimar e consolidar a sua dominacao. [...] o dominado nao se liberta se
ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. [...] Nesse sentido,
eu posso ser profundamente politico na minha a¢do pedagdgica, mesmo sem
falar em politica, porque, mesmo veiculando a prépria cultura burguesa, e
instrumentalizando os elementos das camadas populares no sentido da
assimilacdo desses contetdos, eles ganham condicdes de fazer valer os seus
interesses, e € nesse sentido, entdo, que se fortalecem politicamente. Nao
adianta nada eu ficar sempre repetindo o refrdo de que a sociedade é dividida
em duas classes fundamentais, burguesia e proletariado, que a burguesia
explora o proletariado e que quem € proletério estd sendo explorado, se o que
estd sendo explorado ndo assimila os instrumentos pelos quais ele possa se
organizar para se libertar dessa exploracdo. (SAVIANI, 2001, p. 55-56).

O autor propde uma pedagogia articulada com os interesses populares, em que as
camadas populares possam se apropriar dos instrumentos tedricos € praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na pratica social, e, afirma o autor, como tais
instrumentos sdo produzidos socialmente e preservados historicamente, a sua apropriagao
pelos “alunos” estd na dependéncia de sua transmissdo direta ou indireta por parte do
professor. Saviani (2001), para fundamentar seus argumentos, cita ainda uma passagem de
Sanchez Vizquez (1968)% sobre o papel da teoria: “A teoria em si [...] ndo transforma o
mundo. Pode contribuir para a sua transformac¢do, mas para isso tem que sair de si mesma, e,
em primeiro lugar tem que ser assimilada pelos que vdo ocasionar, com seus atos reais,

efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade prética transformadora se insere um

63 SANCHEZ-VAZQUEZ, A. S. Filosofia da Praxis. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1968.
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trabalho de educacdo das consciéncias [...]” (SAVIANI, 2001, p. 73).

Diante do exposto e da afirmacao de Dias (2005, p. 7), em artigo analisado, de que
se os “contetidos intelectuais” sdo importantes, ndo € qualquer conteido intelectual, mas os
que contribuem efetivamente para que o sujeito possa compreender e transformar a realidade,
ficam algumas questdes: as teorias ensinadas na escola tém contribuido efetivamente para o
equacionamento dos problemas detectados na prética social? A educacdo promovida na escola
atual € a mesma educacdo a que se refere Sanchez Vazquez? A pedagogia proposta por
Saviani € possivel no contexto do capitalismo?

Saviani (2001), ao que parece, responde estas questdes ao afirmar que:

[...] a pedagogia proposta, uma vez que se pretende a servigo dos interesses
populares, terd contra si os interesses até agora dominantes. Trata-se,
portanto, de lutar também no campo pedagdgico para fazer prevalecer os
interesses até agora ndo dominantes. E esta luta ndo parte do consenso, mas
do dissenso. O consenso € vislumbrado no ponto de chegada. Para se chegar
14, porém, € necessdrio, pela prética social, transformar as relagdes de
producdo que impedem a construcio de uma sociedade igualitdria. A
pedagogia por mim denominada ao longo deste texto, na falta de uma
expressdo mais adequada, de “pedagogia revoluciondria”, ndo € outra coisa
sendo aquela pedagogia empenhada decididamente em colocar a educacdo a
servigo da referida transformacao das relagdes de producgdo. (SAVIANI, 2001,
p. 75-76).

Contudo, o autor diferencia politica e educagdo, apontando a especificidade de
ambas e afirmando que confundi-las redundaria em dissolver uma na outra. A dissolugdo da
educagdo na politica configuraria o “politicismo pedagégico”, e a dissolucdo da politica na
educagdo implicaria o viés do “pedagogismo politico”. Entretanto, afirma o autor, o fato de
serem préaticas distintas ndo significa que sejam inteiramente independentes, dotadas de
autonomia absoluta. Ao contrério, elas sdo insepardveis e mantém intima relacdo. O autor
conclui que a importancia politica da educacdo reside na sua func¢do de socializacdo do
conhecimento, e que é realizando-se na especificidade que lhe é préopria que a educacdo
cumpre sua fungio politica.

Neste sentido, cabe analisar a afirmac¢do de Dias (2005, p. 7), em artigo analisado, de
que a escola deve ter como objetivo “ensinar e conduzir” os “alunos” ao aprendizado de
conteddos intelectuais os quais devem servir para que os “alunos” se libertem da alienacdo e
ao se apropriarem de uma explicacdo cientifica da sociedade capitalista possam lutar pela
transformacdo social.

H4 efetivamente uma disputa ideoldgica que atravessa o processo de producdo do

conhecimento cientifico e o processo de selecio de conteidos escolares. A sociedade
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capitalista, ao se estruturar, precisou iniciar um processo de universalizagdo da formacdo
escolar, como meio de superar a sociabilidade vigente até entdo e instaurar sua hegemonia.
Enquanto classe revoluciondria, para superar o sistema feudal, precisava superar a formagao
do “homem cristdo”, cujos principios morais respaldavam o antigo sistema social. Assim,

~ 0

contrapunha a formacdo do “bom cristdo” a formacdo do homem de ciéncias. Porém, tal
processo gerou outros resultados, e, a0 mesmo tempo, a burguesia deixou de ser classe

revoluciondria para ser classe no poder, classe dominante.

[...] a medida que fornecia elementos intelectuais a populacao (leitura, escrita,
informacao etc.), possibilitava ‘as pessoas das classes subalternas captarem de
maneira mais objetiva a propria realidade social contraditéria da qual faziam
parte’ (Paro, 1986: 108), gerando resultados imprevisiveis. Nesse sentido,
diminuiu o entusiasmo da classe dominante com relacdo a esse papel da
escola, tornando-se necessaria a revisdo da maneira, da natureza e da
quantidade de saber distribuido as massas (SCAFF, 2006, p. 43).

Logo, ndo se pode querer que a escola, sob a vigéncia do capitalismo, veicule
conhecimentos diretamente vinculados aos interesses da classe social antagdnica a burguesia,
seja formalmente (curriculo formal), visto ser a escola uma instituicdo que tem por fungdo a
reproducdo da sociabilidade burguesa, seja na pratica (curriculo real), pois o curriculo real
depende dos sujeitos diretamente envolvidos no processo de socializagdo do conhecimento, e

.. . . . . . . 64
estes sujeitos defendem diferentes interesses e se vinculam a diferentes classes sociais” . Tal
veiculacdo de conhecimentos vinculados aos interesses do proletariado, somente pode se dar,
mesmo quando o curriculo formal/prescrito contemple teméticas de relevancia social, por
meio da acdo dos professores que se identificam com tal classe.

Os conhecimentos veiculados pela escola publica de ensino fundamental ndo
desvendam diretamente a sociedade burguesa, ndo desmascaram a igualdade burguesa como
uma igualdade formal — em que prevalecem desigualdades na relagdo capitalista-trabalhador —

ou a liberdade neste sistema como uma pseudo-liberdade etc. Entretanto, os conhecimentos e

instrumentos intelectuais veiculados pela escola constituem elementos necessdrios a

% Segundo Fontana e Tumolo (2006, p. 9) nem todo trabalho é produtivo — gera mais valia: “[...] o professor de
escola publica. Embora venda sua forca de trabalho ao Estado, ele produz um valor de uso € ndo um valor de
troca e, portanto, ndo produz valor e nem mais valia. Como ndo estabeleceu a relagdo especificamente
capitalista, ndo pode ser considerado um trabalhador produtivo”. De acordo com o autor, ndo se pode apreender
classe proletdria no ambito do processo de trabalho, mas sim com base na relacdo social de producdo.
Conseqiientemente, ndo se pode confundir trabalho docente com trabalho proletdrio. Em outras palavras, os
professores das escolas ptblicas, ao ndo se constituirem proletdrios, ndo podem ser considerados como classe
antagdnica a classe capitalista, a classe dominante. Ao contrdrio, entre os professores hd uma composi¢do de
classes. Isto impede que a escola seja colocada diretamente ao servico dos interesses da classe antagbnica a
classe dominante. O que pode ocorrer, e efetivamente ocorre, na escola, ¢ um processo de luta e disputa
ideoldgica, encarnado pelos professores, sujeitos que concretizam o curriculo escolar.
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compreensdo desta sociedade.

Assim, a escola somente pode contribuir para a transformacdo das relacdes de
producdo, para a superacdo da sociedade capitalista, de forma mediata: possibilitando,
também aos sujeitos trabalhadores, explorados, a apropria¢do dos elementos — conhecimentos
e instrumentos intelectuais — por meio dos quais estes possam, ha sua
acdo/participacdo/formagdo classista, desvendar os nexos que constituem e mantém a
continuidade do sistema capitalista e as contradi¢des intrinsecas a este sistema, assim como,
no processo de luta concreta — inclusive ideoldgica —, concretizar as possibilidades de
superac¢do desta sociedade aviltante ao género humano.

E neste sentido que se entende a proposi¢do de Saviani (2001, p. 75-76) de uma
“pedagogia revoluciondria”, entendida como uma “pedagogia empenhada decididamente em
colocar a educacdo a servico da referida transformacdo das relacdes de produgdo”. Para o
autor, € se realizando na especificidade que lhe € propria que a educagdo cumpre sua funcdo
politica.

Quanto a finalidade da educacdo, uma formagdo para a emancipacdo niao pode
prescindir da formagdo de sujeitos — ndo um sujeito qualquer, mas um sujeito autbnomo, com
capacidade de realizar anélises e sinteses criticas, de planejar, controlar e avaliar suas proprias
atividades. Um sujeito municiado de conhecimentos que lhe permitam, além de ser critico,
conhecer a realidade para poder transforma-la, seja no sentido da “cidadania plena” ou de uma
nova sociabilidade: a socialista.

Entretanto, a formacdo de tal sujeito ndo estd se efetivando nas escolas, pois a
propria atividade pedagdgica, que afirma estar formando sujeitos autdbnomos, por dividir o
planejamento, a avaliacdo, o controle e a realizacdo das acdes entre diferentes pessoas —
professor e estudante —, de fato, impede a autonomia dos estudantes. Sem mencionar o fato de
que, quando a prética pedagdgica se limita ao saber cotidiano e sua forma especifica de
conhecer a realidade, impede os sujeitos de realizarem andlises e sinteses criticas que
permitam a eles ir além do nivel das aparéncias.

Se educacdo para todos € uma antiga reivindicacdo social, as politicas publicas
implementadas para atender tal reivindica¢do resultam, em partes, em um engodo, pois, se
possibilitaram o acesso e a permanéncia de todos nas escolas publicas, ndo garantem a
apropriacao do saber — ndo um saber qualquer, mas um saber que resulte em desenvolvimento
intelectual. Assim, concorda-se com o que foi apresentado nos artigos analisados,
especialmente por Araujo e Pérez (2004, p. 1), que a democratizagdo do acesso a escola ndo

representou uma real democratizacdo do acesso ao saber e a cultura letrada, e faz-se coro com
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Sforni (2003, p. 1), quando esta afirma que um grande desafio ainda estd por ser enfrentado:
“[...] tornar a escolaridade significativa para o desenvolvimento intelectual dos alunos”.

Se ndo se propde que se prepare cada estudante como se este fosse se tornar um
cientista, como entendido na Proposta Curricular de Santa Catarina (1998, p. 117), contudo, é
necessario ao menos, como propde Gramsci (1982, p. 136), formé-lo para ser capaz de pensar,
estudar e de dirigir ou controlar quem dirige. E necessério ainda que este pensar supere os
limites do pensamento cotidiano, atingindo o nivel de elaboracdo do pensamento conceitual,
do pensamento cientifico. O fato de ndo ser necessario que todos sejam cientistas nao impede
que todos pensem de forma cientifica. Como afirmado na Carta do Rio de Janeiro pela

Renovacdo do Ensino Fundamental de 1997,

[...] os alunos e suas familias ndo esperam da escola a reiteracdo de sua
propria cultura nem da ‘linguagem publica’. Pretendem a oportunidade de
adquirir algo que ndo lhes foi dado de ber¢o, uma ‘cultura escolar’, uma
‘linguagem culta’ — algo que depende diretamente da qualidade da formagao e
da disposi¢do dos professores que a escola lhes oferece. A ‘cultura do mundo’
eles ja conhecem; estdo ali para adquirir algo mais [...] (In QUINTEIRO,
1998, p. 10-11).

Se a escola se limitar ao saber cotidiano, conseqiientemente limitard tanto o
desenvolvimento dos “individuos” quanto a classe trabalhadora na sua luta contra o capital;
contudo, ndo se deve confundir escola com partido ideoldgico, visto que, como ja foi
destacado, ao realizar sua funcdo educativa ela cumpre sua funcao politica.

Logo, como estratégia imediata, entende-se que todos, em que pese ser salutar a
discussdo sobre a finalidade da educagdo, deveriam se unir, ainda que pontualmente, na
defesa de uma formacgdo que gere sujeitos criticos — entendidos como sujeitos que dispdem
dos conhecimentos e instrumentos intelectuais necessarios a critica social. Pois a formagao de
tais sujeitos € condi¢do necessdria a qualquer finalidade progressista, na expressdao de
Snyders, colocada a educag@o que pretenda mudar ou transformar a ordem social vigente. Em
outras palavras, é necessdrio se unir na luta pela superagdo, ainda sob o capitalismo, da

alienacdo em relacdo a genericidade®.

Luta em defesa de uma formagdo que gere sujeitos criticos que ja conta com

% A genericidade para Heller (1994, p. 32-33) subsume a sua forma primdria, que é a sociedade concreta — o
mundo mais préximo no qual se nasce e se vive —, a qual implica uma dada socialidade, pois na genericidade
estdo incluidas também as integracdes ou sociedades distantes espacialmente ou historicamente (todas as
civilizacdes e seus produtos histéricos — conceitos, instrumentos, filosofia, obras de arte etc.) das quais se tem
conhecimento e as quais constituem o patrimdnio cultural do género humano. Logo, a cultura ser oferecida pela
escola deve ultrapassar a cultura cotidiana, sem negar a cultura da sociedade local, deve contemplar a cultura
produzida e acumulada pelo género humano de forma geral. Cultura esta historicamente negada a grande maioria
das pessoas.



128

algumas propostas concretas, como, por exemplo, o método da pedagogia histérico-critica
elaborado por Saviani (2007, p. 12-13) a partir do método da economia politica de Marx e das
contribuicdes de Gramsci a discussdo da questdo escolar. Um método pedagdgico que
considera ser uma orientagdo segura ‘o movimento que vai da sincrese (‘a visdo cadtica do
todo’) a sintese (‘uma rica totalidade de determinacgdes e relacdes numerosas’) pela mediagcao
da andlise (‘as abstragdes e determinacdes mais simples’)” até a catarse, quando o estudante

ascende a uma forma elaborada de entendimento.



Capitulo 3
Grupo de Trabalho Psicologia da Educacdo: o que se encontrou sobre escola, ensino,
conhecimento escolar e formacao escolar

3.1 Escola

3.1.1 Escolaridade obrigatdria e fracasso escolar

Dentre os artigos apresentados no grupo de trabalho “Psicologia da Educagdo”, o de
Donaduzzi e Cordeiro (2003) analisa a escola e aponta que esta passou a ser valorizada como
um instrumento de ascensdo e de prestigio social, somente a partir do final do século XIX. De
acordo com as autoras, para “[...] algumas familias, a possibilidade de uma escolariza¢cdo com
sucesso, passa a ser a Unica forma de vislumbrar um futuro diferente” (idem, p. 2). Sabe-se
que este momento de valorizacdo da escola como um instrumento de ascensdo social e da
instauracao da “escolaridade obrigatdria” coincide, no Brasil, com a instauragdo da republica
e o processo de implantacdo da sociedade burguesa com seus elementos caracteristicos —
ainda que inicialmente, neste pais, o novo regime social e econdmico apresente peculiaridades

proprias. Como € apontado em outro artigo,

A partir daf e cada vez mais, os alunos que fracassavam na escola eram os que
eram vistos como os que iriam fracassar na vida. De acordo com Patto (1996,
p.40)° “[...] a psicologia veio contribuir para a sedimentacio desta visdo de
mundo, na exata medida em que os resultados nos testes de inteligéncia,
favorecendo via de regra os mais ricos, reforcavam a impressdo de que os
mais capazes ocupavam os melhores lugares sociais”. Esta teoria instituiu a
pratica de submeter a diagndsticos médicos e psicoldgicos as criangas que ndo
respondiam ao esperado pela escola. Criou-se, com isto, uma verdadeira
fabrica de rétulos, reproduzidos no interior das escolas. (DONADUZZI,
CORDEIRO, 2003, p. 2-3).

66 PATTO, M. H. S. A producao do fracasso escolar: histérias de submissdo e rebeldia. Sdo Paulo: T. A.
Queiroz, 1996.
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Conseqiientemente, pode-se afirmar que o fracasso escolar ndo s6 é um fendmeno
historicamente recente, como € um fendmeno caracteristico da sociedade burguesa: surge,
concomitantemente, a instauragio da “escolaridade obrigatéria”. Entretanto, como € apontado
por Donaduzzi e Cordeiro (2003) em um dos artigos analisados, nas ultimas décadas do
século XX, passou-se a repensar a “cultura do fracasso” presente nas institui¢des escolares, e
a propria instituicdo escolar passou a ser questionada, jd que reprovar e excluir faz parte da

pratica de ensinar/aprender/avaliar.

Arroyo (2001, p. 17)”’, defende a concepgio de que existe uma cultura escolar
vigente, que foi construida lentamente e em intera¢gdo com uma cultura mais
ampla, e que esta exerce um peso sobre o sucesso ou fracasso escolar. Para
ele: Falar em cultura escolar € mais do que reconhecer que os alunos e os
profissionais da escola carregam para esta suas crengas, seus valores, suas
expectativas e seus comportamentos, o que sem divida poderd condicionar os
resultados esperados. Aceitar que existe uma cultura escolar significa
trabalhar com o suposto de [...] trata-se de uma escola cuja prética estd
permeada por uma ideologia que legitima as desigualdades sociais e étnicas e
reforca a crenga de que criangas pobres nao aprendem. Assim, o fracasso
escolar termina por excluir da escola, e muito provavelmente da sociedade
como um todo, um grande ndmero de criancas pertencentes as classes
populares. (DONADUZZI; CORDEIRO, 2003, p. 5).

Contudo, as autoras concluem o referido artigo apontando que o sistema escolar
continua sendo incapaz de lidar com as diferencgas culturais, naturalizando o fracasso escolar e
cristalizando a concepg¢ao de que as dificuldades de aprendizagem escolar da crianca pobre
decorrem de suas condi¢des de vida. Afirmam as autoras, ainda, que o fato de ndo se
questionar os contetidos e atividades escolares “revela uma escola cuja principal fungdo
continua sendo a de domesticar mentes e corpos” (DONADUZZI; CORDEIRO, 2003, p. 12).

De uma outra perspectiva, Mazzotti (2003, p. 7) também critica em artigo a escola
atual, afirmando que diante do fato desta se apresentar distanciada do presente e sem
“funcionalidade” para o futuro, a escola do ensino fundamental perde o significado para seus
alunos, uma vez que ndo os prepara nem os credencia para a obtencdo de um trabalho digno.
Critica que € corroborada por Prata (2003, p. 1-2) em outro artigo, a qual destaca que a
institui¢do escolar fez e faz parte do processo de “producdo da subjetividade”, por meio das
relagcdes de poder entre professores e alunos e/ou pela forma como concebe a aprendizagem e

transmite o saber.

67 ARROYO, M. G. Fracasso-Sucesso: o peso da cultura escolar e do ordenamento da educagdo bdésica. In:
ABRAMOWICZ, A; MOLL, A. (Orgs.). Para além do Fracasso Escolar. 4. ed. Campinas, SP: Papirus, 2001.
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Para esta ultima autora, a escola produz diferencas, distin¢gdes e desigualdades.
Distincdes entre os que a ela t€ém acesso e 0s que ndo conseguem acessar a formacao escolar.
E distingdes internas, por meio de multiplos mecanismos de classificagdo, ordenamento e
hierarquizacdo. Por outro lado, Prata, (2003, p. 6-7), citando Deleuze (1992)68, aponta que
ainda que possamos reconhecer vestigios do “poder disciplinar” na escola de hoje, a escola,
assim como as demais “institui¢des disciplinares” — prisdo, hospital, fabrica, familia —,

encontra-se num processo de crise generalizada.

Mudam as regras, mudam as formas de sujeicio, mudam as formas de
transgressdao, mudam os processos de subjetivacdo. Talvez o que esteja sendo
sinalizado na crise da autoridade docente (Aquino, 1996; 1998), ainda que
muitas vezes inconscientemente e de diferentes modos, € justamente a
faléncia de um modelo de institui¢do calcado na idéia de disciplina. Neste
contexto, podemos supor que € a propria configuragdo social que estd se

N

modificando, e que esta modificagdao estd ligada a producdo de um outro
sujeito, que vai se presentificar também nas relacdes entre professores e
alunos, causando, muitas vezes, um estranhamento em ambas as partes.
(PRATA, 2003, p. 10).

A autora reconhece que as sociedades de controle se constituem em um novo regime
de dominagdo, mas por outro lado, citando Aquino (1996)%, aponta que, para além da
impoténcia que alguns professores sentem em relacdo a “indisciplina” do aluno, estes devem
compreender que, se por um lado a escola reproduz os valores hegemonicos da sociedade, por
outro, diante dos impasses enfrentados em sala de aula, ela tem a fun¢do de participar da
transformacgdo desses valores, uma vez que € um espagco fundamental para a “producdo de
sujeitos” (PRATA, 2003, p. 11).

Neste sentido, Souza e colaboradores (2004, p. 2) afirmam em outro dos artigos
analisados que o espaco institucional da escola tem uma relacdo dialética com o sistema de
forcas da sociedade, que a escola se situa na tensdo real entre reproducdo e emancipacdo e
enquanto espaco publico € palco das relagdes e acOes de seus agentes, dos conflitos entre o
individual e o social, o institucional e a sociedade, caracterizando uma dindmica que envolve
fatores econOmicos, politicos, ideoldgicos e psicossocioldgicos. Um espaco fundado em
interagdes complexas onde os individuos se constituem subjetivamente e se instrumentalizam

para a atuacgdo social.

o8 DELEUZE, G. Conversacoes. Rio de Janeiro: Editora 34, 1992.
69 AQUINO, J. G. A desordem na relacdo professor-aluno: indisciplina, moralidade e conhecimento. In:
AQUINO, J. G. (Org.). Indisciplina na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo: Summus, 1996.
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Ao analisarem as representagdes dos professores sobre a escola, os autores destacam
que, para estes a “escola do passado era boa, porque os alunos aprendiam, respeitavam e
obedeciam os professores, apesar de que as criangas iam para escola para estudar porque os
pais obrigam e também tinham interesse. Era uma escola com menos violéncia, alunos
dedicados [...]”. (SOUZA, et al., 2004, p. 7). Segundo os autores, a imagem da escola do
passado parece se ancorar no autoritarismo, mas desvela ao mesmo tempo a presenga de
valores que os docentes gostariam de ver preservados nas relacdes do cotidiano escolar. Para
0s autores, persiste a esperanga, entre os professores, de ter condicdes materiais melhores, de
um porvir mais promissor para eles proprios, para os “alunos”, comunidade e pais.

Contudo, destacam os autores que as criticas sociais feitas a escola “ndo foram
superadas”, “ndo mobilizaram o desempenho docente no sentido de construir um novo espaco
escolar” (SOUZA, et al., 2004, p. 17). Pois, quando os professores pensam a escola do futuro,
ndo o fazem a partir de uma consciéncia critica, apenas transferem a “visdo idilica do
passado” para uma ‘““visdo onirica” em rela¢do ao futuro. O que indicaria um movimento de
fuga, por parte dos professores, em relacio aos problemas da educacdo: “Os discursos
indicam um movimento de fuga da responsabilizacdo pelos problemas da educacdo, os quais
vém sendo atribuidos quase exclusivamente aos professores. Manifestam uma reacdo a uma
perspectiva em que se sentem incompetentes e limitados para mudar as condi¢des reais [...]”
(SOUZA, et al., 2004, p. 17).

Por outro lado, Souza (2002, p. 1), em outro artigo, entende a escola como um ldcus
privilegiado de desenvolvimento e socializacdo, pois nesse espaco “a aquisi¢io do
conhecimento se efetiva de maneira sistematica, determinada e objetiva do ponto de vista dos
conteddos. Além disso, é espaco de construcao de valores, da afetividade, da racionalidade, da
subjetividade, da identidade de todos os sujeitos envolvidos nela, especialmente do aluno e do
professor”.

Para a autora, a escola se constitui como mediagdo fundamental no processo de
socializa¢do, de educagcdo e de construcdo objetiva e subjetiva dos individuos. O que é
corroborado em outros artigos por Dani (2004, p. 1), a qual afirma que a “escola constitui-se
num meio de experi€éncia moral relevante no processo de construcdo de personalidades”, e
Miranda (2005), para a qual a escola tem a “tarefa” de “formar pessoas dotadas de autonomia

e discernimento critico’.

[...] a escola como uma instituicdo que tem a tarefa fundamental de inserir as
novas geracdes no universo social e cultural consolidado pelas geragdes
anteriores, com suas conquistas reais ou aparentes, com suas contradicdes e
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incertezas e também de projetar o futuro dessas geracdes. E isso s6 poderia se
dar mediante o processo de escolarizacdo efetivo, que fosse capaz de aliar, a
igualdade de oportunidades para todos, um ensino da melhor qualidade, para
assim contribuir para formar pessoas dotadas de autonomia e discernimento
critico perante as contradicdes do mundo no qual estdo sendo introduzidas.
(MIRANDA, 2005, p. 3).

Funcdo escolar, de formar pessoas dotadas de autonomia e discernimento critico
que, como apontam Chakur, Silva e Massabni (2004) em seu artigo, estd relacionada a
“transmissdao” do conhecimento cientifico, a formacao do raciocinio.

Resumindo, pode-se constatar que, de forma muito semelhante ao constatado no GT
“Educacdo Fundamental”, a categoria “escola” € compreendida no GT “Psicologia da
Educacgdo” a partir de diferentes perspectivas e de diferentes formas: para alguns, a escola é
uma “institui¢do disciplinar” em crise diante da transformacdo das “sociedades disciplinares”
em “sociedades de controle”, a qual, apesar de estar em crise, ainda mantém sua fungao de
domesticar mentes e corpos, assim como de produzir diferencas, distingdes e desigualdades;
para outros, a escola se apresenta distanciada do presente e sem ‘“funcionalidade” para o
futuro; para outros, ainda, a escola constitui-se num meio relevante no processo de constru¢ao
de personalidades, sendo funcdo da escola formar pessoas dotadas de autonomia e
discernimento critico; e para alguns outros, a escola tem uma relagao dialética com o sistema
de forcas da sociedade, situando-se entre a reproducio e a emancipacdo, um espaco onde os
individuos se constituem subjetivamente e se instrumentalizam para a atuagdo social — a
escola se constituiria em um lécus privilegiado de desenvolvimento e socializagdo, em um
espaco de construgdo de valores, da afetividade, da racionalidade e da identidade dos sujeitos.

Estes dados permitem inferir que, se por um lado se percebe a escola como
reprodutora das relagdes de poder e dominagdo, por outro, a escola é percebida como
instrumento e parte na luta social pela emancipacido. Porém, com raras excegdes, estes dois
entendimentos sdo feitos por sujeitos/pesquisadores diferentes. Conseqiientemente, nao
resultam em uma sintese que compreenda a complexidade e a dialeticidade do papel da escola
nas sociedades capitalistas: a escola ndo como instituicdo unicamente reprodutora ou como
instituicdo emancipadora, mas como instituicdo, ao mesmo tempo, reprodutora e
emancipadora. No entanto, ressalta-se que, ainda que os sujeitos envolvidos na escola atuem
numa perspectiva progressista, como denominada por Snyders (1984), tal instituicdo ndo ¢é
capaz por si s6 de contribuir para um projeto social de emancipa¢do humana.

Este entendimento permite compreender o fato constatado por Souza e

colaboradores (2004, p. 10) em um dos artigos analisados de que os professores, aos quais
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vem sendo atribuida, quase exclusivamente, a responsabilidade pelos problemas da educagao,
se sentem incompetentes e limitados para mudar as condi¢des reais desta.

Se, como apontado no capitulo anterior, nos artigos analisados, ao se tentar
compreender a escola e a educacdo formal despreza-se o verdadeiro conflito entre forcas
produtivas e relagdes sociais de producao; os dados da presente andlise indicam que, além de
se desprezar o conflito social central ao se tentar compreender e explicar a escola e a
educag¢do formal, hd também entre parte dos professores-pesquisadores uma confusdo: a
escola € vista como uma instituicdo essencialmente capitalista.

Como evidencia Manacorda (1997), a escola existe desde o antigo Egito e, segundo
este autor, a desigualdade no acesso a educacdo formal também é anterior a sociedade
capitalista. J4 no antigo Egito, como explicita Manacorda (1997), havia desigualdades em
relacdo ao acesso a formacgdo escolar, pois se oferecia “instru¢do” para alguns poucos e o
aprendizado do trabalho para muitos. Momento histérico em que a “instrucdo
institucionalizada” era uma formacgdo da palavra, uma formag¢do do governante na arte de bem
governar ¢ em que ficavam todos os individuos das classes dominadas excluidos desta
modalidade de formacao.

Desigualdade, que segundo o autor também existia na Grécia Antiga, onde a
educacdo se dividia entre os ndo livres e os livres. Para os livres se possibilitava uma
educagdo “para o ‘dizer’ e o ‘fazer’ as coisas do dominio (os épea e os érga), ou ‘da cidade’”
(MANACORDA, 1997, p. 357). Ensinava-se o que um homem livre devia saber o que nio se
adequava aos nao livres etc. Ainda na Grécia Antiga, como demonstra o autor, surge uma
escola popular difusa e de interesse publico estatal, que com a invencao do alfabeto passa pela
gramdtica, pela metalinguagem, até atingir a retdrica e a dialética. Modelo de educacao grega
que foi adotado pela Roma Antiga, porém, a partir de outra doctrina, a hebraica.

De acordo com o autor, nos séculos XV e XVI, ressurgiu entre a aristocracia a
tradicdo cldssica e aspiragdes populares por cultura, ndo a tradicional humanistica, mas uma
cultura que contemplasse também as inovagdes da ciéncia que surgia. Assim, no século XVII,
com a vitéria dos modernos, que defendiam uma educacdo voltada para a ciéncia, foi
constituida uma escola controlada e organizada pelo préprio poder. Momento em que se
somaram as iniciativas dos déspotas esclarecidos as revolu¢des do novo e do velho mundo. A
“instrucdo” passa a ser vista como uma necessidade universal, pelo menos pelos jacobinos, o0s
quais perderam o poder poucos anos apds a revolu¢dao de 1789. Contudo, segundo o autor,
estes deixaram como heranca cultural seus ideais e as leis que ja tinham feito aprovar.

Em meio a este caldo de cultura, conforme Manacorda (1997), uma revolugdo



135

especifica cumpre papel preponderante, provocando mudangas ainda ndo imaginadas pelos
pensadores da época: a revolucdo industrial. O nascimento da escola moderna publica é
conjunto ao nascimento da fabrica, ainda que, inicialmente, como explicita Manacorda
(1997), o trabalho industrial ndo necessite de formacgao especifica, ao contrario, este destréi a
educacgdo do artesao que perdura na manufatura, o aprendizado cooperativo, por desarticular e
suprimir este modo de producdio e impor uma producdo altamente fragmentada e
desqualificada em que as maquinas dao forma ao trabalho e definem o seu ritmo. Situacdo que
foi alterada pelo desenvolvimento das forcas produtivas, pelo desenvolvimento das novas
tecnologias. Desenvolvimento este que exigia a qualificacio da mao-de-obra, ainda que esta
se reduzisse ao ler, escrever e contar.

Segundo o autor, no momento em que ocorreram batalhas, por todo o mundo
ocidental, pela estatizacdo, democratizacdo e laicizagdo da instrugdo, verificou-se “a alianca
do saber com a industria: a institui¢do escola recebe do trabalho produtivo conteddos culturais
antes excluidos; as novas disciplinas cientifico-técnicas [...] caracteristicas da ‘grande
ciéncia’” (MANACORDA, 1997, p. 359).

O exposto permite afirmar que a escola ndo € uma instituicdo especifica da
sociedade burguesa, ainda que cumpra, nesta sociedade, um papel fundamental; que a
educacgdo, historicamente, tem se caracterizado por ser uma educagdo de cunho classista,
dividindo-se em uma educagdo para os dominantes, para o “dizer” intelectual e uma educagdo
para os dominados, para o “fazer” produtivo. Divisao esta, entre 0os que pensam e governam e
os que produzem, que € anterior ao capitalismo, ainda que neste sistema social tal divisao se
complexifique e se aprofunde.

Pode-se afirmar também que a ‘“educacdo laica, gratuita e para todos”, defendida
pela Revolug@o Francesa de 1789, permanece um ideal nio atingido, pois quando o direito a
educacgdo é estendido a todos, a educacdo oferecida, como visto anteriormente, niao € igual
para todos. Situacdo educacional que ndo decorre da auséncia de condi¢des objetivas para
tanto, mas de uma mudanca histérica de posicdo: a burguesia deixou de ser classe
revoluciondria para ser classe no poder. E, como classe no poder, como se discutiu no capitulo
anterior, ndo interessa a burguesia oferecer, a todos, formagcao completa e de qualidade. Ao
contrdrio, o fracasso escolar € necessdrio ao funcionamento e manuten¢do do sistema
capitalista. Um sistema em que somente para alguns ha possibilidades concretas de ascensdo
social.

Contudo, o movimento histérico em que a burguesia deixa de ser classe

revoluciondria e passa a ser classe no poder parece ser pouco compreendido entre os



136

profissionais da educacdo, inclusive entre os professores-pesquisadores. De forma geral, ao
que parece, os professores relacionam diretamente escola e sociedade burguesa e entendem a
classe atualmente dominante como desde sempre conservadora. Se os professores, ao
pensarem a escola do futuro, ndo o fazem a partir de uma consciéncia critica e apenas
transferem a “visdo idilica do passado” para uma ‘“visdo onirica” em relacdo ao futuro, como
indicado por Souza e colaboradores (2004, p. 10) em artigo, este fato pode estar relacionado
as possiveis dificuldades por parte dos professores, de forma geral, em compreender a escola
em sua historicidade — a escola ndao € uma instituicao burguesa, ainda que cumpra um papel
especifico nesta sociedade — e em sua dialeticidade — a escola é a0 mesmo tempo reprodutora
e emancipadora. Tais equivocos analiticos, se existentes, podem dificultar aos profissionais da

educagdo pensar e propor agdes consistentes para superar os problemas da formagao escolar.

3.2 Ensino

3.2.1 Os professores intuem a existéncia de um “grande compl6”

Entre os problemas e desafios educacionais enfrentados na atualidade pela escola
estd o fracasso escolar. Problema que também € discutido no GT “Psicologia da Educagdo”,
ainda que com menor intensidade, se comparado ao GT “Educacdo Fundamental”. Neste
grupo de trabalho, poucos sdo os artigos apresentados que abordam tal temética. Dentre os
quais, o artigo de Mazzotti (2003) discute o fracasso escolar das criangas pobres. A autora
aponta que cresceram as pesquisas sobre este problema nas ultimas décadas e que as
explicacOes dadas apresentam diferentes énfases: “deficiéncias do aluno”, “fatores intra-
escolares”, ‘“caréncia cultural”. Contudo, segundo a autora, muitas das explicacdes da
literatura atual “baseiam-se mais em estere6tipos do que em resultados de pesquisas pautadas
por critérios teérico-metodolégicos rigorosos” (MAZZOTTI, 2003, p. 1).

A autora, partindo do pressuposto de que ha uma relacdo dialética entre
representacdes e praticas sociais, investiga como os professores de escolas publicas de ensino
fundamental, cuja clientela é oriunda das classes populares, representam o “fracasso escolar”.

Afirma que os motivos apontados pelos professores para explicar o que faz um aluno ser
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reprovado podem ser classificados em cinco categorias: “aqueles que se referem ao aluno, a
familia, ao sistema escolar, ao professor e as condi¢des sociais mais amplas”. Porém, ressalta
a autora: “[...] embora grande parte dos professores indique mais de um desses fatores, os

relacionados ao aluno predominam amplamente, destacando-se ai o desinteresse pelos

z

conteddos escolares, seguido por dificuldades de compreensio do que € ensinado”

(MAZZOTTI, 2003, p. 3). No entanto, nas palavras da autora,

[...] embora continuem a apontar o desinteresse dos alunos e a falta de apoio
das familias, como principais determinantes do “fracasso escolar”, em outros
momentos de seu discurso os professores parecem estar mais conscientes de
que o desinteresse €, em grande parte, provocado pela incapacidade da escola
para atender as necessidades dos alunos pobres [...] os professores sentem que
a escola, para sobreviver, precisa mudar radicalmente, mas nao parecem saber
como. Alguns reconhecem estar despreparados para lidar com essa nova
realidade, mas consideram que as freqiientes mudancgas operadas pelo sistema
escolar, ao invés de ajudé-los, dificultam e desqualificam, ainda mais, seu
trabalho, impondo, de cima para baixo “pacotes” que ndo respondem as
necessidades nem deles préprios nem dos alunos. Dentre estes destaca-se o
sistema de ciclos [...] (MAZZOTTI, 2003, p. 6-7).

A autora verificou que a metifora que parece coordenar a representacdo de “fracasso

escolar” entre os professores € a de “um grande compld™:

De fato, a conjuga¢do dos fatores mencionados nas diferentes etapas da
pesquisa — a falta de apoio do Governo a escola, os curriculos distantes da
realidade, o desinteresse dos alunos pelos conteidos escolares, a falta de
apoio da familia, a crise de valores, a falta de oportunidades com que se
defrontam as criangas pobres e a seducdo exercida pelos ganhos em atividades
ilicitas — assume no discurso dos professores, o sentido de um grande compld
que resulta no fracasso escolar. (MAZZOTTI, 2003, p. 7).

Para a autora, isso explicaria tanto a ancoragem do papel do professor do ensino
fundamental publico a idéia de “salvacao” quanto a sensac¢do de desanimo e impoténcia que
os persegue. Assim, conforme a autora, apesar de os professores afirmarem que tentam
convencer os alunos da importancia da escola para terem um futuro melhor, “percebe-se que
eles proprios nao tém muita convicgdo quanto a isto, pois consideram que a grande maioria

dos alunos, dada sua precéria condi¢@o social, ndo conseguird ir além do ensino fundamental.”

(MAZZOTTI, 2003, p. 10). Segundo a autora,

Distanciada do presente e sem funcionalidade para o futuro, a escola do
ensino fundamental perde o significado para esses alunos, uma vez que ndo os
prepara nem os credencia para a obtencdo de um trabalho digno. Mas, o que é
mais preocupante nesses resultados é o fato de que, nas representagdes dos
professores, todas as razdes apontadas para o “fracasso escolar” escapam ao
seu controle, o que significa que eles se consideram impotentes para mudar
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essa situagdo. [...] Mesmo os poucos que admitem que a escola apresenta aos
alunos ‘“contetdos desinteressantes” — o que, em principio, seria algo que os
professores poderiam alterar — estes parecem se eximir de responsabilidade,
uma vez que se referem a eles como algo externo, talvez por julgar
equivocadamente que existe um programa oficial que lhe € imposto.
(MAZZOTTI, 2003, p. 10).

Contudo, como se viu anteriormente nas andlises relativas ao GT “Educacdo
Fundamental”, o curriculo real difere do curriculo prescrito, justamente em decorréncia das
acoes dos professores. Assim, uma explicacdo possivel para o fato de os professores se
sentirem impotentes e ndo alterarem os conteidos, no sentido de torna-los interessantes, seja o
fato de que os préprios professores encontram-se desmotivados, por nao saberem exatamente
0 que ensinar e o por que ensinar determinados conteddos. Duvidas que surgem diante das
insistentes criticas realizadas em relacdo aos conteudos escolares. Assim, pode-se questionar:
como os professores podem criar motivos para a aprendizagem dos estudantes se eles
proéprios, ao que parece, encontram-se desmotivados e perdidos diante seu objeto de trabalho,
o conhecimento escolar?

Analisando o discurso dos professores em relagcdo a estes aspectos, Mazzotti (2003,
p.-11) conclui em seu artigo que o discurso de grande parte destes € “contraditério”, pois
coexistiriam nestes aspectos arcaicos — culpabilizacao do aluno e de suas familias — e aspectos
progressistas — uma reflexdo sobre as determinacdes sociais mais amplas e sobre a
necessidade de revisdo da natureza da escola e da func¢do docente. Entretanto, pode-se
compreender que estas “contradicdes” nos discursos dos professores ndo sdo incoeréncias,
mas a expressdo de uma realidade complexa e contraditéria. Compreender o fendmeno
“fracasso escolar” demanda considerar os diversos elementos que constituem este fendmeno,
e compreendé-lo como uma totalidade contraditdria.

Como afirmam Pereira e Ferreira (2005, p. 1) em outro dos artigos analisados,
muitos fatores justificam o “ndo aprender” do aluno, mas um “desses fatores vem ganhando
forca junto aos professores alfabetizadores: a concepcdo de distirbio”. As autoras também

afirmam que:

[...] muitos professores alfabetizadores, ainda t€m pouca compreensdo do
processo de construcio da leitura e escrita que, aliada a falta de experiéncia,
pode dar suporte a uma interpretacdo erronea da aprendizagem da crianca. Na
busca de respostas para o aluno que nao aprende, o professor muitas vezes
tem como hipdtese que essas criancgas sao portadoras de disfuncgdes, ou seja,
problemas neuroldgicos diversos. (PEREIRA; FERREIRA, 2005, p. 1).
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As autoras analisaram o desempenho de “alunos” — que supostamente apresentavam
atrasos na aprendizagem da linguagem escrita — de uma escola ptblica em que era freqiiente o
encaminhamento de criangas a especialistas, principalmente, neurologistas. Nos relatérios
médicos que voltavam a escola, 100% dos casos eram diagnosticados como distirbio: “A
partir deles, familias e os professores rotulam essas criangas, que aos poucos vao assumindo
um perfil de criancas-problema e, algumas, acabam recebendo até medicacdo.” (PEREIRA;
FERREIRA, 2005, p. 1).

Em sua investigacdo, as autoras avaliaram dois grupos de criangas, um grupo
composto pelas criangas com baixo rendimento escolar e diagnosticadas por especialistas
como portadoras de dislexia e outro grupo composto por criancas consideradas, pelos

professores, como bons alunos.

A diferenca mais determinante entre os dois grupos foi em consciéncia
fonoldgica, confirmando o que, em termos tedricos, ndo € novidade. [...] as
criancas estudadas parecem ndo terem desenvolvido estratégias fonoldgicas
suficientes para lidar com a linguagem escrita. Nesse sentido, os resultados
deste estudo sugerem que a diferenga encontrada entre os dois grupos foi
mesmo em relacdo as habilidades metalingiiisticas e, ao que parece, por falta
de estimulac@o dessas habilidades. Percebe-se um desconhecimento sobre o
papel da habilidade metalingiifstica na aquisicdo da leitura e escrita das
professoras, levando a quase nenhum critério para avaliagdo da crianca nesta
aquisicdo. (PEREIRA; FERREIRA, 2005, p. 9-10).

Os aspectos evidenciados por Pereira e Ferreira (2005), de que “muitos professores
alfabetizadores, ainda tém pouca compreensio do processo de construcdo da leitura e escrita”
e de que “percebe-se um desconhecimento sobre o papel da habilidade metalingiiistica na
aquisicdo da leitura e escrita das professoras, levando a quase nenhum critério para avaliacdo
da crianga nesta aquisi¢cao”, exigem reflexao. Uma possivel hipdtese explicativa para tais
fatos € a de que o “desconhecimento” dos professores pode estar relacionado a “falhas” no seu
processo de formagdo e/ou ao fato de esta fundamentar-se em teorias naturalizantes do
desenvolvimento humano. De qualquer forma, o problema estaria no processo de formagao
dos professores. Se teorias naturalizantes do desenvolvimento humano estao fundamentando a
formacdo dos professores, torna-se compreensivel o fato, constatado pelas autoras, de a
concepcdo de “distirbio” ganhar forca junto aos professores alfabetizadores, como explicacao
para o “ndo aprender”.

Outros elementos podem contribuir para elucidar esta hipdtese. Visando a
compreender o “fracasso escolar”, Donaduzzi e Cordeiro (2003) em um dos artigos analisados

buscaram entender a representacdo social do “bom aluno” e como esta representagdao
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influencia as expectativas que as professoras constroem acerca de seus alunos. Para as
autoras, essas representacoes acabam reforcando algumas posturas das professoras frente aos

seus alunos e, a0 mesmo tempo, eliminando outras. De acordo com as autoras,

[...] para o grupo de professoras pesquisadas [...] as criancas ja devem chegar
a escola com uma “base” para que a aprendizagem possa acontecer. Esta base
deveria vir da familia [...] se, na percepcdo dos professores, ndo existir a
participacdo e o apoio familiar nas questdes escolares, certamente o aluno
apresentard dificuldade de aprendizagem [...] Para as professoras, o sucesso
na escola também depende de algumas caracteristicas pessoais dos alunos. As
que mais se destacaram nas suas falas, sdo as questdes relacionadas ao ritmo
de aprendizagem e a maturidade dos alunos. [...] Outros atributos que se
confundem com o conceito de aprendizagem, para as professoras pesquisadas,
estdo relacionados as questdes comportamentais. Para elas, a boa
aprendizagem € fruto de um bom comportamento, isto €, postura adequada em
sala de aula, calma e tranqiiilidade para poder “escutar” a professora e uma
boa capacidade de concentragdo (DONADUZZI; CORDEIRO, 2003, p. 9-10).

As autoras destacam um aspecto interessante, o fato de no discurso dessas
professoras ndo aparecer nenhum questionamento sobre as possiveis causas da agitacdo, da
bagunca e da dificuldade de concentracdo dos estudantes. Nao se questiona se a praticas
pedagoégicas em sala de aula podem contribuir para o aparecimento de destes “sintomas”,
“Nem mesmo a fala do aluno que diz s6 ter ‘coisa chata’ na escola faz com que a professora
reflita sobre a sua participacdo nisso.” (DONADUZZI; CORDEIRO, 2003, p. 11).

Para as autoras, “existe uma valorizacdo muito grande, por parte da escola, com
relacdo a aquisicdo da leitura e escrita. Porém, em nenhum momento, foram apontados pelas
professoras, os aspectos cognitivos como base para a aprendizagem. Parece que aprender é
fruto somente de um conjunto de atitudes adequadas e desvinculadas de todo o processo de
desenvolvimento cognitivo.” (DONADUZZI; CORDEIRO, 2003, p. 11).

Este fato evidenciado pelas autoras de que o aprender € visto de forma desvinculada
em relacdo ao desenvolvimento cognitivo do estudante, assim como a constatacao de que para
as professoras o sucesso na escola também depende de algumas caracteristicas pessoais dos
alunos, como o ritmo de aprendizagem e a maturidade dos alunos, corroboram com a hipétese
formulada anteriormente e apontam para outra hipétese de entendimento: os professores nao
sabem da importancia da formacao das funcdes psicoldgicas superiores para a formagao
humana. E, possivelmente, também nio sabem como promover a formacao de tais fun¢des no
processo de ensino e de aprendizagem. Nao saber, que, dentre outros aspectos relacionados as

condicdes de trabalho, possivelmente estd relacionado ao processo de formagdo dos

professores.
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Se tal formacdo estd embasada em teorias naturalizantes do desenvolvimento, o fato
de os professores, de forma geral, ndo estabelecerem relacdes entre as dificuldades de
aprendizagem das criancas e a atividade de ensino possivelmente estd relacionado ao préprio
processo de formacgao de professores. Pode-se inferir também que, possivelmente, decorre
também de tal formacdo o fato de os professores entenderem que as dificuldades de
aprendizagem das criangas ou seu “fracasso” independem da proposta pedagdgica da escola e
do trabalho de cada professor, como apontado por Donaduzzi e Cordeiro (2003, p. 12). Estas
autoras concluem o artigo analisado, afirmando que o sistema escolar “[...] continua sendo
incapaz de lidar com as diferencas culturais, naturalizando o fracasso escolar e cristalizando a
concepcdo de que as dificuldades de aprendizagem escolar da crianca pobre decorrem de suas
condig¢des de vida.” (DONADUZZI; CORDEIRO, 2003, p. 12).

Contudo, € necessdrio destacar que as dificuldades de aprendizagem escolar das
criancas também podem ter relagdo com suas condicdes de vida, o que ndo justica que este
aspecto seja hipostasiado, perdendo-se de vista os demais aspectos relacionados a este
fenomeno, inclusive os imediatamente educacionais, que contribuem para a manutencdo das
dificuldades de aprendizagem entre as criangas.

Do exposto pode-se concluir que os professores intuem haver determinantes sociais
que contribuem para a existéncia e a manutencdo do fracasso escolar, ou, nas palavras de
Mazzotti (2003), “intuem a existéncia de um ‘grande compld’ do qual decorreria o fracasso
escolar”. A autora, ao evidenciar tal percepc¢do dos professores, se aproxima do aspecto
essencial deste fendmeno, contudo ndo o relaciona com a estrutura social vigente.

Assim como ocorre nos artigos apresentados no GT “Educacdo Fundamental”, os
artigos apresentados no GT “Psicologia da Educagdo” desconsideram um aspecto
fundamental: os elementos da prépria organizacdo social capitalista que contribuem para a
existéncia e a manutencdo do fracasso escolar. Disto se pode concluir que as contribui¢des
tedricas do grupo de trabalho “Psicologia da Educac¢do” a Educacdo Fundamental, ao que
parece, ainda que importantes e necessdrias, tém sido insuficientes para explicar o “fracasso

escolar” e o complexo e contraditério movimento histérico que o configura.
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3.2.2 Para além da denuncia

Adentrando-se um pouco mais nos estudos apresentados no GT “Psicologia da
Educacao”, pode-se chegar ainda a outros entendimentos. Gongalves (2005) destaca em seu
artigo os resultados dos exames do SAEB (Sistema de Avaliagao do Ensino Bésico) de 2003,
em que apenas 9,3% dos alunos de 8* série apresentam desempenho adequado e 26,8%
encontram-se num nivel critico/muito critico; assim como os resultados do PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo dos Alunos) realizado em 2003, em 41 paises com adolescentes de
15 anos, que demonstraram que o Brasil se situou abaixo da média na escala de avaliagdo,
tanto em matemadtica e ciéncias quanto em leitura.

Dados estes que, segundo a autora, indicam que “nossas criancas” ndo compreendem
o que léem, evidenciando a situagdo complexa e dificil dessas criangas no processo de
apropriacdo da leitura. A partir dos quais, e tendo como referéncia a psicologia histérico-

cultural, a autora discute as relagdes entre leitura, pensamento, fala e escrita.

Assim, estabeleceu-se, como objetivos especificos, investigar a relacio entre a
linguagem oral e escrita apresentadas pelos alunos que ndo se apropriam da
escrita; a passagem da fala para a escrita, buscando apreender as relacdes
entre fala oral, fala interior, pensamento e escrita; o processo da escrita como
a forma mais elaborada de representacio, e suas caracteristicas nestes alunos
com problemas na escrita; a relagdo entre sentidos e significados (nos termos
adotados por Vigotski, em que sentido tem uma conotagdo mais pessoal e
significado € dicionarizado) que percorre as leituras realizadas pelos alunos; a
construcdo pelos sujeitos dos significados que diferem daqueles
convencionais, dificultando o entendimento dos textos; a questdo da
apresentacdo da escrita de forma diferente daquela convencional.
(GONCALVES, 2005, p. 2).

Parafraseando Vigotski, Gongalves (2005) enfatiza em seu artigo a necessidade do
ensino da linguagem escrita € ndo apenas da escrita das letras, pois, segundo a autora, na
psicologia histdrico-cultural, a escrita ndo € uma complicada habilidade motora, mas um
sistema particular de simbolos e signos cuja dominacdo prenuncia um ponto critico em todo o
desenvolvimento cultural da crianca. Enfatiza a autora ainda que, para Vigotski, pensamento e
linguagem sdo fungdes diferentes, com raizes genéticas diferentes, mas profundamente

interligadas.

Pensamento e fala se cruzam no pensamento verbal, cuja unidade € o
significado da palavra. Tal significado desenvolve-se num processo histérico-
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cultural. Vigotski desmembra o significado em dois elementos: o sentido (que
seria a somatéria dos eventos psicoldgicos que a palavra desperta em nossa
consciéncia) e o significado dicionarizado (uma das zonas do sentido, a mais
estdvel). Todas estas questdes demonstram a complexidade desse processo.
Dai a necessidade de um estudo mais aprofundado, do ponto de vista dos
fundamentos psicoldgicos, do processo de apropriacio da escrita.
(GONCALVES, 2005, p. 4).
Goncalves (2005, p. 9) afirma que na escrita a crianga tem que tomar conhecimento
da estrutura sonora de cada palavra, dissecd-la e reproduzi-la em simbolos alfabéticos, que
devem ser estudados e memorizados, da mesma forma que tem que por as palavras em uma

certa seqiiéncia, para que possa formar uma frase.

Ainda sobre essa questdo, Vigotski (1993)" continua: A escrita exige um
trabalho consciente porque sua relagdo com a fala interior € diferente da
relacdo com a fala oral. Esta dltima precede a fala interior no decorrer do
desenvolvimento, ao passo que a escrita segue a fala interior e pressupde a sua
existéncia (o ato de escrever implica uma tradugdo a partir da fala interior).
Mas a gramdtica do pensamento nao ¢é igual nos dois casos. Poder-se-ia até
mesmo dizer que a sintaxe da fala interior é exatamente oposta a sintaxe da
escrita, permanecendo a fala oral numa posi¢do intermedidria (pp. 85-86).
(GONCALVES, 2005, p. 9).

De acordo com a autora, na fala interior o sentido prevalece, mas na escrita ou na
fala oral, trata-se de permitir que o outro compreenda o que estd sendo dito, portanto, os
significados prevalecem. Assim, mesmo que os sujeitos possam recorrer ao sentido [pessoal]
devem ter o trabalho de transformé-lo ou priorizar o significado, tanto na fala quanto na
escrita, para que o interlocutor possa compreendé-lo: “[...] produzir, de forma adequada,
conforme convencdo em nossa cultura, a forma como deve ser apresentada a escrita. [...] A
escrita € o culminar de um processo elaborado de representacdo, que passa por diferentes
manifestacoes em sua constru¢do — pensamento, fala oral e interior — até chegar a sua forma
mais abstrata e convencional” (GONCALVES, 2005, p. 10-11).

Neste sentido, Almeida e Antunes (2005) também discutem em outro dos artigos
analisados a atividade de ensino e criticam o uso que a pedagogia tradicional fez (e faz) do
decorar, da memorizagdo mecanica ou por repeticio de conteidos. Segundo os autores, tal

modelo de aprendizagem se expressa claramente nas formas de avaliacdo desta pedagogia,

[...] cuja principal caracteristica é a reproducdo, palavra por palavra, ipsis
litteris, das palavras do professor/livio. Assim sendo, 0s processos
mnemonicos neste modelo restringem-se 2 memoria mecénica, estudada por
Ebbinghaus (1964)”' no final do século passado. [...] Ji o modelo pedagégico

7 VIGOTSK]I, L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1993.
"I EBBINGHAUS, Hermann. Memory: a contribution to experimental psychology. Traducio: Henry Ruger e
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subseqiiente, a este, o escolanovista, desconsiderou totalmente a investigacdo
e a utilizacdo de recursos mnemonicos como instrumento de aprendizagem.
Na énsia de se contrapor aos pontos criticos da pedagogia tradicional, os
autores escolanovistas desconsideraram os procedimentos de acdo tradicional
junto com processos importantes (como os relacionados a memoria)
envolvidos na relagdo ensino-aprendizagem. (ALMEIDA; ANTUNES, 2005,

p. 13).

Os autores também fazem consideragdes em relacdo a atividade de ensino,
afirmando que € necessdrio que o professor conheca a estrutura e o funcionamento dos
processos psicoldgicos para que possa planejar suas aulas “[...] tendo em vista, 0 como 0s
alunos aprendem, seus diversos tipos de memoria e a melhor forma de apropriacdo de
conteddos pelos discentes, elaborando assim os melhores caminhos e técnicas para fazé-lo.”

(ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 14). Nas palavras dos autores, é necessario:

[...] organizar a transmissdo dos contetidos escolares de tal forma que haja nao
somente a memorizagdo das informacdes, mas que também haja a
relacdo/aproximacdo destes conteidos com outros ja aprendidos, assim como
com a sua vida cotidiana. Desta forma é relevante o planejamento da
seqiiéncia de conteddos, o melhor encadeamento das informacgdes para que o
sujeito possa relacionar os conteidos corretamente promovendo assim um
efetivo desenvolvimento do individuo e uma ampliagdo de sua zona de
desenvolvimento proximal. Os elementos aprendidos sdo relacionados com os
demais, desconstruindo a idéia de que cada conteudo/disciplina € uma
gaveta/receptidculo sem conex@o com o0s outros conhecimentos. Assim, 0s
conhecimentos apropriados podem ser compreendidos em sua totalidade e nao
de forma fragmentada, como um arquipélago de informacdes. Entende-se aqui
que este pode ser um rico instrumento para que o aluno (assim como o
professor) passe a significar a educacdo/sistema educativo de uma outra
maneira, valorizando-a, pois participard efetivamente do processo de ensino-
aprendizagem. (ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 14).

Asbahr (2004) discute em outro artigo a significacdo da atividade pedagdgica nos
marcos do materialismo histdrico dialético e das contribuicdes da pedagogia histdrico-critica e
da psicologia histérico-cultural. A autora afirma a educacdo como atividade indispensavel a

humanizagao, mesmo quando esta nao se da de forma planejada. Para a autora,

A educagdo € o processo de transmiss@o e assimilagdo da cultura produzida
historicamente. E por meio da educagio que nos humanizamos, tornando-se
possivel a formagdo de nossa segunda natureza, a natureza social. Saviani
(2000, p. 17)"* sintetiza o objetivo da atividade educativa “[...] o trabalho
educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens.”. (ASBAHR, 2004, p. 6).

Clara Bussenius. New York: Dover, 1964. 123 p.
> SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacdes. 7. ed. Campinas, SP: Ed. Autores
Associados, 2000.
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Aponta, porém, a autora que seu objetivo ndo € discutir a atividade educativa de
forma geral e sim aquela especifica da escola, a atividade de ensino. A autora entende a escola
como a instituicdo social cuja especificidade é a transmissdo do saber historicamente
acumulado de forma sistematizada e organizada, e o professor como sujeito condutor da
atividade pedagdgica, condutor do processo de apropriacio do conhecimento do aluno.

Segundo esta autora,

2

[...] o professor é responsdvel por organizar situacdes propiciadoras da
aprendizagem levando em conta os conteddos a serem transmitidos e a melhor
maneira de fazé-lo. O professor é, portanto, o mediador entre o conhecimento
e o aluno, entre os produtos culturais humano-genéricos e seres humanos em
desenvolvimento. [...] Assim, a atividade do professor € um conjunto de acdes
intencionais, conscientes, dirigidas para um fim especifico (BASSO, 1998, p.
04)73 . Embora todo o processo educativo tenha cariter mediacional, o trabalho
do professor guarda especificidades [...] (ASBAHR, 2004, p. 7).

Para a autora, embora todo o processo educativo tenha cariter mediacional, o
trabalho do professor guarda especificidades, ja que sua finalidade € garantir que os alunos se
apropriem do saber elaborado, sistematizado, cldssico. Segundo a autora, ao proporcionar que
o aluno se aproprie das esferas nio cotidianas de saber, a atividade pedagdgica amplia o

campo de desenvolvimento do educando, produzindo assim desenvolvimento.

Segundo Vigotski (1988, p. 114)™, “o tinico bom ensino é o que se adianta ao
desenvolvimento”. Assim os contetidos escolares devem ser organizados de
maneira a formar na crianca aquilo que ainda ndo estd formado, elevando-a a
niveis superiores de desenvolvimento. Cabe ao ensino orientado, produzir na
crianca neoformacdes psiquicas, isto é, produzir novas necessidades e motivos
[...] (ASBAHR, 2004, p. 7).

A autora afirma que, se a significag@o social da atividade pedagdgica € garantir que
os alunos se apropriem do conhecimento nao-cotidiano e a finalidade direta de sua acdo é
produzir desenvolvimento psiquico, compete ao professor organizar sua pratica de maneira a

dar conta desses objetivos. Citando Moura (2001)", a autora aponta que:

Cabe ao professor “planejar atividades orientadoras de ensino”: Chamamos
de atividade orientadora de ensino aquela que se estrutura de modo a permitir

3 BASSO, I. S. Significado e sentido do trabalho docente. Cad. CEDES. [online]. Abr. 1998, vol.19, n.44, p.
19-32. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo. Acesso em: 18 junho 2003.

" VIGOTSKII, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In: VIGOTSKII, L.S.;
LURIA, A.R.; LEONTIEV, A.N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 5. ed. Sdo Paulo: Ed. Cone,
1988. p. 103-117.

75 MOURA, M. O. A atividade de ensino como a¢do formadora. In: CASTRO, A.D. de; CARVALHO, A. M. P.
de (Orgs.). Ensinar a ensinar: Diddtica para a escola fundamental e média. Sdo Paulo: Pioneira Thompson
Learning, 2001. p. 143-162.
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que os sujeitos interajam, mediados por um conteido negociando
significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma situacdo
problema. [...] A atividade orientadora de ensino tem uma necessidade:
ensinar; tem acdes: define o modo ou procedimentos de como colocar os
conhecimentos em jogo no espaco educativo; e elege instrumentos auxiliares
de ensino: os recursos metodoldgicos adequados a cada objetivo e agdo (livro,
giz, computador, dbaco etc.). E, por fim, os processos de anélise e sintese, ao
longo da atividade, sdo momentos de avaliacdo permanente para quem ensina
e aprende. (ASBAHR, 2004, p. 7-8).

A autora também afirma em seu artigo que além de garantir a apropriacdo do
conhecimento pelo aluno, a formacdo da postura critica do aluno deve ser garantida,
permitindo-se que o educando tenha acesso também ao “processo de producdo do
conhecimento”. A autora, citando Basso (199476; 1998), aponta que € necessdrio se
compreender o “aluno” como sujeito da atividade de ensino/aprendizagem, o qual deve
superar o modo espontineo e cotidiano de conhecer (ASBAHR, 2004, p. 8).

Os principios destacados, em relagdo a atividade de ensino, por Gongalves (2005),
Almeida e Antunes (2005) e Asbahr (2004) se contrapdem a uma atividade de ensino centrada
no cumprimento de programas/contetidos e supera a linearidade e unilateralidade da atividade
de ensino tradicional. Os autores apontam caminhos e métodos para uma pratica de ensino
que possibilite a aprendizagem de todos os estudantes’’. Tais estudos direta ou indiretamente
contribuem para a superagdo da situacdo de fracasso em que grande parte dos estudantes se
encontra. Destaque-se que o artigo de Gongalves (2005), ao focar o fracasso escolar, vai além
da dentncia, e por compreender que a atividade de ensino contribui para o sucesso ou o
fracasso escolar aponta elementos pedagdgicos que podem contribuir para a superacao dos
problemas de aprendizagem.

Interessante notar que tanto nos textos apresentados no GT “Educac¢do Fundamental”
quanto no GT ‘“Psicologia da Educacido” constatam-se dificuldades e entraves enfrentados
pelos professores no processo de ‘“ensino-aprendizagem”. Pereira e Ferreira (2005, p. 1), por
exemplo, afirmam que muitos “professores alfabetizadores, ainda t€ém pouca compreensao do
processo de construgdo da leitura e escrita [...]".

Tais dificuldades podem indicar que as contribui¢des do campo tedrico de referéncia
para a educacdo fundamental, incluindo-se a Psicologia da Educacdo, sdo insuficientes para
fundamentar e orientar o campo das praticas pedagdgicas; e/ou, entdo, que hd entre os

professores um movimento de desvalorizacdo da teoria e das metodologias de ensino. Para se

" BASSO, I. S. As condicdes subjetivas e objetivas do trabalho docente: um estudo a partir do ensino de
Histéria. 1994. 123p. Tese (doutorado). Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas.
Campinas, 1994.

" Desde que haja condigdes objetivas e subjetivas para tanto.
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tentar elucidar estas duas hipdteses, faz-se necessdrio ver o que os artigos apresentados no GT

“Psicologia da Educacdo” apontam sobre a relagdo teoria-pratica pedagogica.

3.2.3 Relacdes entre teorias e praticas pedagogicas

A educacio brasileira, segundo Chakur, Silva e Massabni (2004), desde a década de
1970 tem convivido intensamente com o construtivismo piagetiano. De acordo com as
autoras, pela segunda vez, esta tem sido a principal abordagem tedrica que fundamenta as
diretrizes e medidas oficiais na area educacional (LDB 5692/71) e mais recentemente 0S
PCNs. No entanto, afirmam as autoras, a tentativa de ‘“‘aplicar Piaget” na elaboracdo de
categorias curriculares apresenta nitidamente um desvirtuamento das idéias piagetianas, pois,
segundo estas autoras, certas idéias foram distorcidas quando transpostas para o ‘“‘campo
educacional”.

As autoras detalham as idéias piagetianas e fazem criticas as tentativas de “aplicar
Piaget” no “campo educacional”, e concluem que “possivelmente, quando o professor tenta
‘aplicar o construtivismo’ em sala de aula, essas idéias formam um emaranhado sincrético
com as crengas que ele elaborou até entdo e as quais recorre em suas praticas didrias”
(CHAKUR; SILVA; MASSABNI, 2004, p. 4).

Dentre as “distor¢des da teoria piagetiana” no ‘“‘campo educacional”, as autoras
destacam e discutem a distor¢ao em relacdo ao conhecimento, afirmando que o professor deve
considerar os conhecimentos cotidianos trazidos pelo aluno, mas deve considerd-los como
ponto de partida, visando a supera-los, levando o aluno a mudar suas idéias para aproxima-las
das idéias cientificas; pois, entendem as autoras, os conhecimentos da vida didria provém da
experiéncia imediata e “servem a solu¢do de problemas praticos”, o conhecimento cotidiano

busca a utilidade, enquanto o conhecimento cientifico busca a veracidade.

E missio da escola ensinar o conhecimento cientifico e transmitir os bens
culturais. E comum ouvirmos na escola o slogan de que se deve considerar o
que a crianga j4 sabe, deve-se olhar a realidade do aluno e o que ele traz de
bagagem. Estes ndo sdo enunciados bem fundamentados, falta-lhes
argumento. O perigo deste slogan é que pode levar a um esvaziamento dos
conteddos escolares a2 medida que se centra no conhecimento cotidiano. Para
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Piaget (1977)", uma das tarefas da educacdo é formar o raciocinio. [...] A
evolugdo das estruturas mentais da crianca de um estddio a outro depende dos
contetidos oferecidos, que funcionam como alimentos que ativam as
estruturas, fazendo-as progredir. (CHAKUR; SILVA; MASSABNI, 2004, p.
7-8).

Para as autoras, as idéias tomadas como construtivistas pelos professores

provavelmente t€ém como fontes tanto a formacgdo inicial quanto os cursos e projetos de

educagdo continuada,

as trocas mutuas de informacdo entre os educadores e as revistas

dirigidas aos professores, assim como os livros de divulgagdo, artigos e resumos de “obras

que aligeiram a teoria’

’. Materiais estes que, de acordo com as autoras, sdo enviados as escolas

pelas Secretarias de Educacgdo: “Nossa hipétese €, pois, que os desvios da teoria construtivista

original de Piaget possivelmente ja estdo presentes nos meios de divulgacdo do ‘pacote

educacional’ — na formacdo inicial e continuada, em revistas, artigos, etc.” (CHAKUR;

SILVA; MASSABNI, 2004, p. 11). De acordo com as autoras,

A decisdo de implantar certa teoria na educacao leva os agentes legisladores e
divulgadores a transmiti-la de forma aligeirada, recorrendo, entdo, a frases
feitas, chavoes e slogans, mais faceis de serem assimilados, mas que perdem
seu sentido ao mudar de contexto e desligar-se do arcabouco tedrico original.
Além disso, diante de um “pacote” divulgado por 6rgdos superiores, que
impdem certas diretrizes ou principios para a pritica, o professor busca
incorpori-lo ou combina-lo com suas crengas prévias. Se essas diretrizes sdo
retiradas de uma teoria psicoldgica, sem que haja a mediacdo de uma teoria
propriamente pedagdgica, bem sistematizada e organizada, e na auséncia de
um método dai derivado [...] dificilmente esses principios ou diretrizes serdo
operacionalizados na prética; mais que isso, tendem a ser ainda mais
distorcidos quando o professor tenta assimila-los. (CHAKUR; SILVA;
MASSABNI, 2004, p. 11-12).

De outra perspectiva, Asbahr (2004) também discute a relagdo teoria-pratica

pedagodgica. A autora analisa o fendmeno da alienacao entre os docentes:

Segundo Vasconcellos (1999, p. 25)°, a alienagdo docente engloba vérios
aspectos da vida educativa. Assim percebemos que ao educador falta clareza
com relacdo a realidade em que ele vive, ndo dominando, por exemplo, como
os fatos e fendmenos chegaram ao ponto em que estdo hoje (dimensdo
socioldgica, histérico-processual); falta clareza a sua agdo mais especifica em
sala de aula (dimensdo pedagdgica). (ASBAHR, 2004, p. 8).

" PIAGET, J. Para onde vai a educacdo? Rio de Janeiro: Livraria José Olympio Editora, 1977.
" VASCONCELLOS, C. dos S. Planejamento: projeto de ensino-aprendizagem e projeto politico pedagégico.

Sao Paulo: Libertad, 1999.
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Para a autora, a atividade pedagdgica alienada deixa de se caracterizar como
atividade e se transforma em mera operacdo automatizada de repetir contetdos infinitamente
e reproduzir de forma mecanica o que estd no livro didatico, ou ainda, o professor passa a
“ficar esperando, na sala de aula, o tempo passar” enquanto os “alunos” realizam tarefas
também sem sentido. Asbahr (2004) destaca que na sociedade de classes hd uma ruptura entre

a significacao social e o sentido pessoal, ruptura que caracteriza uma consciéncia alienada.

Estendendo essa anélise ao trabalho do professor, Basso (1994, p. 38-39),
postula que a atividade pedagdgica serd alienada sempre que o sentido pessoal
ndo corresponder ao significado social da prética docente: “Se o sentido do
trabalho docente atribuido pelo professor que o realiza for, apenas, o de
garantir a sua sobrevivéncia, trabalhando s6 pelo salério, haverd a cisdo com o
significado fixado socialmente, entendido como func¢do mediadora entre o
aluno e os instrumentos culturais que serdo apropriados, visando ampliar e
sistematizar a compreensdo da realidade, e possibilitar objetivacdes em
esferas ndo cotidianas [...]” (ASBAHR, 2004, p. 8).

Segundo a autora, neste caso, o trabalho alienado do docente pode descaracterizar a
pratica educativa escolar, pois a cisdo entre significado e sentido pessoal no trabalho docente
compromete o produto do trabalho do educador e interfere diretamente na qualidade do ensino
ministrado. A autora aponta ainda que a alienacao da atividade pedagégica somente pode ser
compreendida se forem analisadas as condicdes objetivas e subjetivas do trabalho docente

como unidade dialética.

Como condigdes objetivas, a autora [Basso, 1994] elenca a extensa jornada de
trabalho dos educadores, a questdo dos baixos saldrios e a falta de recursos
materiais nas escolas. Como condi¢do subjetiva, estaria a formacgdo tedrica e
académica do professor que vem se apresentando como insuficiente, pautada
num ensino “bacharelesco e enciclopédico” (p. 72) e apresentando uma
grande distincia entre os conteddos aprendidos nos cursos de licenciatura e a
realidade da escola publica. (ASBAHR, 2004, p. 9).

Pode-se concordar com Asbahr (2004) que a significacdo social da atividade
pedagégica deveria ser a de possibilitar aos estudantes a apropriagdo do conhecimento ndo-
cotidiano e que a finalidade da atividade pedagdgica deveria ser produzir desenvolvimento
psiquico. Contudo, os dados da presente pesquisa indicam que o conhecimento escolar do
ensino fundamental ndo rompe com a estrutura e légica do conhecimento cotidiano, que o
conhecimento cientifico vem sendo menosprezado na escola e que a finalidade formativa da
educacgdo escolar — produzir desenvolvimento psicoldgico nos planos emocional, intelectual e
volitivo — ndo estd clara entre os professores, nem estes sabem como promover tal

desenvolvimento.
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Em que pese ndo ser objetivo desta pesquisa aprofundar a questao da alienagdo entre
os trabalhadores docentes — o que exigiria uma dissertagdo especifica em relacdo a este
fendmeno —, é possivel destacar um aspecto desta questdo. Os dados analisados até o
momento indicam a presenca, entre os professores, de uma outra forma de alienacdo®,
caracteristica das sociedades capitalistas, a qual ja foi discutida anteriormente: a divisdo entre
trabalho manual e trabalho intelectual. Assim, a alguns profissionais da educacdo caberia
pensar e teorizar a educacdo escolar (pesquisadores, docentes universitarios, e profissionais
envolvidos na elaboragcdo e gestdo das politicas educacionais), e a outros (os docentes do
ensino fundamental que estdo diretamente em sala de aula) competiria aplicar na pratica as
proposic¢des elaboradas por aqueles outros.

Entendimento que, se correto, explica, em partes, o processo de desvalorizacdo da
teoria entre os professores do ensino fundamental e também as insuficiéncias tedricas no
processo de formacdo dos professores, ou nas palavras de Chakur, Silva e Massabni (2004),
“o aligeiramento da teoria no campo educacional”. Se assim for, pode-se afirmar que as
insuficiéncias tedricas no processo de formacdo dos professores ndo sdo ocasionais, mas
expressam uma forma caracteristica de organizac¢ao do trabalho nas sociedades capitalistas: a
divisdo entre trabalho manual e intelectual. Logo, esta formacdo teoricamente insuficiente dos
professores do ensino fundamental estaria de acordo com as necessidades do mercado de
trabalho. Desvalorizagdo da teoria no processo de formagdo dos professores que,
possivelmente, apresenta implicagdes em relacdo ao objeto das praticas pedagoégicas: o

conhecimento escolar.

% Entede-se, tendo como referéncia Lukacs (“Ontologia do Ser Social: Alienagio™), que a alienacio nio é algo
auténomo, mas “é um elemento do processo de desenvolvimento social no qual ela, segundo as circunstincias,
ou parece desaparecer de todo ou manifesta abertamente a sua particularidade”. Para o autor, a esséncia da
alienacdo consiste em que: a) “toda a aliena¢do € um fendmeno que tem fundamento sécio-econdmico e, sem
uma clara mudanca da estrutura econdmica, nenhuma a¢do individual é capaz de mudar nada de essencial em
tais fundamentos”; b) “toda alienag¢do, embora nascendo sobre esta base &, todavia, antes de tudo um fendmeno
ideoldgico, cujos efeitos restringem de tantos lados e tdo solidamente cada individuo investido dela, que a
superacdo subjetiva pode ter lugar na pratica somente como ato do préprio individuo. [...] ele mude em termos
efetivos, praticos, o proprio modo de reagir aos fatos sociais, a propria atitude quanto a sua conduta de vida e dos
outros homens”; ¢) “no ser social existem somente alienacdes concretas”. E é com base neste dltimo item que se
pode falar em diferentes “formas de alienacdo”.
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3.3 Conhecimento escolar

3.3.1 O conhecimento escolar no atual contexto

Com relacdo ao conhecimento que deve ser objeto das praticas pedagdgicas e
substrato da formacdo escolar, poucos sdo os pesquisadores que apresentaram seus estudos
neste grupo — “Psicologia da Educagdo” — e que abordam esta temdtica. Parte destes entende
que € objetivo da escola transmitir os bens culturais acumulados pela humanidade, ensinar o
conhecimento cientifico — o qual supera o modo espontaneo e cotidiano de conhecer. Neste
sentido, entendem que a finalidade da atividade pedagdgica € gerar desenvolvimento
psicoldgico e para tanto a escola deve envidar esfor¢os para que os estudantes se apropriem
do saber socialmente elaborado e sistematizado.

Asbahr (2004, p. 7) cita Saviani (2000)81, ao analisar este saber: “ndo se trata, pois,
de qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo saber fragmentado; a cultura erudita e
ndo a cultura popular”. A autora aponta que para Saviani este saber constitui-se de saberes
ndo cotidianos a ciéncia, a arte, a filosofia, a moral etc.; e, “Ao proporcionar que o aluno
aproprie-se das esferas nao cotidianas de saber, a atividade pedagdgica amplia o campo de
desenvolvimento do educando, isto é, produz desenvolvimento.” (ASBAHR, 2004, p. 7).

Afirma a autora, contudo, que além de se possibilitar ao estudante a apropriacdo do
conhecimento de forma planejada, outro aspecto importante a ser abordado pela prética
pedagodgica é a formacao da postura critica do aluno, e, neste caso, € necessdrio que este
participe intencionalmente do processo de apropriaciao do saber e supere o modo espontaneo e
cotidiano de conhecer.

A partir de outra abordagem tedrica — a construtivista —, Chakur, Silva e Massabni
(2004) também afirmam ser missdo da escola ensinar o conhecimento cientifico e transmitir
os bens culturais produzidos pela humanidade. Contudo, as autoras alertam para o fato de que
¢ “comum ouvirmos na escola o slogan de que se deve considerar o que a crianga ja sabe,
deve-se olhar a realidade do aluno e o que ele traz de bagagem” (CHAKUR; SILVA;

MASSABNI, 2004, p. 7). E para estas autoras é necessdrio se ter cuidado com estes

1 SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacdes. 7. ed. Campinas, SP: Ed. Autores
Associados, 2000.
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enunciados, pois quando ndo sdao bem fundamentados, podem levar a um esvaziamento dos
conteidos escolares, se estes se limitarem ao conhecimento cotidiano. As autoras afirmam
que uma das tarefas da educacdo é formar o raciocinio, destacando que para Piaget a
“evolucao” das estruturas mentais da crianga depende dos contetidos oferecidos, os quais,
como citado anteriormente, ativam tais estruturas.

Independentemente do fato de na teoria piagetiana os conteidos serem concebidos
como elementos que ‘“‘ativariam” estruturas ja existentes, o que € exatamente Oposto ao
entendimento da psicologia histdérico-cultural, para a qual as estruturas ou fungdes
psicoldgicas superiores sdo formadas a partir da aprendizagem, o que importa destacar é que,
aparentemente, hd consenso em relacdo a importancia dos conhecimentos cientificos na
formacao escolar, entre alguns autores construtivistas e os que se fundamentam na abordagem
histérico-cultural. Entretanto, no grupo de trabalho “Psicologia da Educagdo”, tal
compreensdo ndo € consensual.

Pereira (2002), por exemplo, critica o processo de transmissdo de conteidos ao
“aluno”, propondo que os conhecimentos sejam construidos de forma coletiva em sala de

aula.

[...] a légica do projeto € pautada no produto: a aprendizagem € verificada por
seu “produto acabado”, por aquilo que foi aprendido pelo aluno. Nesse
sentido quanto mais conteidos a professora vencer com seus alunos, mais
produtos terd, maior aprendizagem ocorrerd em sala de aula [...] O conteido
passa de um momento de sentido no processo de produgdo de
conhecimento/interacdo social, para tornar-se um esquema geral ao qual o
processo deve subordinar-se. Os poucos momentos de constru¢do coletiva de
conhecimentos instaurados em sala de aula sdo interrompidos em prol da
transmissdo de conteidos ao aluno. [...] restringindo sua atuacdo apenas ao
desenvolvimento de programas pré-elaborados e a transmissdo de contetidos
j4 sistematizados, que, mesmo quando contextualizados estdo desvinculados
de uma acdo prética do aluno. (PEREIRA, 2002, p. 13-14).

A critica realizada por Pereira (2002) decorre da andlise da atividade de ensino em
uma classe de aceleracdo, a qual tinha por objetivo “eliminar a distor¢do série-idade entre os
alunos”. E dentre as criticas elaboradas pela autora uma diz respeito a constatagdo de que a
professora da turma estudada ndo conseguia estabelecer relagdes entre os conceitos cientificos
estudados e os conceitos cotidianos ja apropriados pelos alunos. Para a autora, a referida

professora:

[...] preocupa-se em desenvolver a aprendizagem dos conceitos cientificos, o
que é, de certo, a funcdo da escola; entretanto, ndo se utiliza, para isso da
experiéncia dos alunos, a ndo ser como incentivo para a tarefa, ndo atuando
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como mediadora de conhecimentos, mas, apenas, como transmissora de
contetidos a serem assimilados. [...] a professora encontra-se “presa” ao
contetido a ser dado. E necessdrio cumprir um programa, concluir contetidos,
ou seja, ensinar/transmitir para que o aluno aprenda/adquira conhecimento.
[...] “da forma como tem sido vista na escola, a tarefa de ensinar adquire
algumas caracteristicas (€ linear, unilateral, estdtica) porque, do lugar em que
o professor se coloca (e é colocado), ele se apodera (ndo se apropria) do
conhecimento; pensa que possui € pensa que sua tarefa é precisamente dar o
conhecimento a crianga. Aparentemente, entdo, o aprendizado da crianga fica
condicionado a transmissdo do conhecimento do professor (SMOLKA, 1988:
p.31)®.” (PEREIRA, 2002, p. 6, 8, 12).

Pode-se concordar com a critica da autora com relacdo ao fato de a prética
pedagdgica limitar-se a simples transmissdo de conteidos. Pois, como apontado por Asbahr
(2004), ¢ imprescindivel se garantir as condicdes necessarias para que o estudante possa se
apropriar do conhecimento, assim como € necessdrio que a atividade pedagdgica forme a
postura critica deste. Contudo, a afirmacdo da autora de que os conhecimentos devem ser
construidos coletivamente em sala de aula exige reflexdo.

Entende-se que o homem nao nasce homem, mas ao nascer € apenas potencialidade
e tem de se fazer homem, fazer este que exige que cada novo individuo — para se tornar
humano — se aproprie do patriménio cultural-instrumental produzido historicamente pelo ser
social. De acordo com Leontiev (1978), a forma particular de transmissdo as geracdes
seguintes, das aquisi¢des humanas, se deve a uma atividade humana criadora e produtiva
fundamental: o trabalho. No decurso desta atividade dos homens, as suas aptiddes, os seus
conhecimentos € o seu saber-fazer se cristalizam de certa maneira nos seus produtos
materiais, intelectuais e ideais. Segundo o autor, a experiéncia sécio-historica da humanidade
acumula-se sob a forma de fendmenos objetivos no mundo objetivo e possibilitar esta
apropriacdo — de conhecimentos, métodos, técnicas, linguagem, fungdes psicoldgicas etc. —, €
o objetivo da educagdo.

Como demonstra Leontiev (1978), inicialmente o processo de educacdo ocorria de
forma espontanea, ndo sistematica, ainda que exigisse uma postura ativa por parte do sujeito,
pois para se apropriar dos objetos e conhecimentos produzidos ao longo do desenvolvimento
histérico € necessario desenvolver em relacdo a eles uma atividade que reproduza os tracos

essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto.

Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de

82 A autora refere-se a obra: SMOLKA, Ana Luiza B. A crianca na fase inicial da escrita — alfabetiza¢do como
processo discursivo. Campinas: Cortez; Unicamp, 1988.
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fendmenos criados pelas geragdes precedentes. Ela apropria-se das riquezas
deste mundo participando no trabalho, na producdo e diversas formas de
atividade social, desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas
que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo. Com efeito, mesmo a aptidao
para usar a linguagem articulada sé se forma, em cada geracdo, pela
aprendizagem da lingua que se desenvolveu num processo histérico, em
funcdo das caracteristicas objetivas desta linguagem. O mesmo se passa com
o desenvolvimento do pensamento ou da aquisicdo do saber. (LEONTIEV,
1978, p. 284).

Nas primeiras etapas do desenvolvimento da sociedade humana, as criangas
aprendiam na medida em que participavam das relagdes sociais, dos rituais e préticas da
comunidade; atividades e relagdes com o mundo que tém por pressuposto, sempre e
necessariamente, a relagdo com outros homens, pois a atividade em relacdo ao objeto deve ser
adequada e ndo uma acdo qualquer, uma manipulacdo espontdnea de objetos. A crianca
aprende a atividade adequada, num processo de comunicacdo com outras pessoas — pessoas
mais experientes, adultos ou criangas com nivel de desenvolvimento mais adiantado. Para o
autor este processo, pela sua fungdo, € um processo de educagao.

Este processo evidencia a importancia fundamental da educacdo na formacdo da
crianga. Com a complexificagdo do ser social e do seu trabalho, a educacdo — prética social de
formacdo das novas geracOes — também se complexificou, se transformou, exigindo

momentos especificos, profissionais especificos e uma institui¢ao especifica — a escola.

E evidente que a educacio pode ter e tem efetivamente formas muito diversas.
Na sua origem, nas primeiras etapas do desenvolvimento da sociedade
humana, como nas criangas pequenas, ¢ uma simples imitagdo dos atos do
meio, que se opera sob o seu controle e com a sua intervencdo; depois
complica-se e especializa-se, tomando formas tais como o ensino e a
educagdo escolares, diferentes formas de educacdo superior e até formagao
autodidata. Mas o ponto principal que deve ser bem sublinhado é que este
processo deve sempre ocorrer [...] O movimento da histéria é, portanto,
possivel com a transmissdo, as novas geracdes, das aquisicdes da cultura
humana, isto é, com educacdo. (LEONTIEV, 1978, p. 291).

Conforme o autor, quanto mais progride a humanidade mais rica é a pratica socio-
histérica acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da educagdo e mais complexa € a

sua tarefa.

Razdo por que toda etapa nova no desenvolvimento da humanidade, bem
como dos diferentes povos, apela forcosamente para uma nova etapa no
desenvolvimento da educacio: o tempo que a sociedade consagra a educagio
das geracdes aumenta; criam-se estabelecimentos de ensino, a instru¢do toma
formas especializadas, diferencia-se o trabalho do educador do professor; os
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programas de estudo enriquecem-se, os métodos pedagdgicos aperfeicoam-se,
desenvolve-se a ciéncia pedagégica. (LEONTIEV, 1978, p. 291).

Destaque-se que a educacdo, ao se complexificar, ndo se separa do trabalho,
continua mantendo relagdes, ainda que mediadas, com este ultimo complexo: as mudancgas
histéricas do/no trabalho acarretam conseqii€éncias para a educacdo. Contudo, também ¢é
necessario destacar que o complexo educacdo ndo se confunde com o complexo trabalho ou
com 0s outros complexos com os quais se relaciona, como a ciéncia, por exemplo.

Como discutido anteriormente, na anélise do GT “Educacao Fundamental”, entende-
se que a aprendizagem ndo consiste em uma mera cOpia, reflexo exato ou simples reproducao
do conteddo a ser aprendido, porém entende-se que elaborar sinteses pessoais, a partir do
conhecimento apropriado, ndo € um processo de constru¢io ou reconstrucdo do
conhecimento. Ao menos no que refere ao conhecimento cientifico cuja elaboragcdo e
sistematizagdo, como jd indicado, compete a ciéncia. Construcao cientifica do conhecimento
que demanda rigor metodolégico e uma concep¢do de mundo sistematizada, coerente e
consistente, o que nao é possivel ao sujeito que estd iniciando seu processo de formacdo
escolar.

Contudo, ao que parece o entendimento de que o conhecimento é produzido em sala
de aula tem fundamentado as préticas pedagdgicas e € defendido no artigo de Cruz (2005)
apresentado neste grupo de trabalho. Cruz (2005, p. 7-8) afirma que a crianga produz
conhecimentos sobre o mundo: “A produ¢do de conhecimento sobre o mundo pela crianga —
enquanto processo mediado pelo outro e pela linguagem — nio pode, entdo, ser coerentemente
reduzida a sua dimensao l6gico-racional”. A autora afirma ainda que “a visdo de significa¢do
presente em Vygotsky permite evidenciar o lugar atribuido a linguagem ‘na producdo de
conhecimento e na atividade da imaginagdo’ e os seus modos de funcionamento, suas nao
coincidéncias (entre pensamento e linguagem, sentido e significado, palavra e significagdo,
etc.)” (idem, p.14).

Segundo a autora, “a visdo de significacdo em Vygotsky” evidencia também o
carater produtivo/criativo que permeia as relacdes entre o homem e o mundo, algando-as a
uma dimensdo simbdlica e imagindria, que inviabiliza qualquer redu¢dao do conhecimento a

l6gica abstrata:

Ao propor no manuscrito de 1929, uma psicologia concreta do homem, ele
defende a idéia de que o homem constréi a si préprio, abalando — em nosso
modo de ver — qualquer pretensdo de atribuir um felos ao desenvolvimento
humano. [...] E esta centralidade, do simbélico e do imagindrio que abre
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possibilidades interessantes para repensar as questdes da elaboragcdo do
conhecimento e do felos de desenvolvimento cognitivo, uma vez que nio
permite que elas sejam reduzidas a perspectiva da légica e da racionalidade
abstrata. E por isso que, num olhar vygotskiano, parece-nos possivel atribuir a
imagina¢do um papel explicativo dos processos de conhecimento do mundo
pela crianga [...] (CRUZ, 2005, p. 12-13).

Destaque-se que Almeida e Antunes (2005) t€ém um entendimento diferenciado da
teoria vigotskiana. Para estes autores, quando um conteido € aprendido, o individuo
memoriza aquelas informacdes, que, em conexdo com aquelas por ele ja apropriadas, sdao
significadas ou re-significadas. Processo este de re-significacdo que os autores entendem no

sentido de sintese. Segundo suas préprias palavras,

[...] o individuo promove a sintese de seus conhecimentos, alterando assim
sua compreensdo da realidade. Essa alteracdo — ou seja, o quanto, o que ¢ até
mesmo quando, haja vista que um dado conhecimento pode ter novas
significacdes durante o tempo — € muito varidvel, pois depende ndo sé dos
conteddos apropriados, mas também de como o individuo significou esses
conhecimentos (sentido pessoal) e do tipo de apropriacdo que foi realizado, se
baseado em conceitos espontaneos ou cientificos, se na cotidianidade ou por
meios sistematizados [...] (ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 11).

Assim, enquanto Cruz (2005, p. 12-13) afirma a “centralidade do simbdlico e do
imagindrio” e que € possivel atribuir a imagina¢cdo um papel explicativo dos processos de
producdo de conhecimento do mundo pela criangca, Almeida e Antunes (2005) afirmam que o
individuo promove a sintese de seus conhecimentos, alterando assim sua compreensdo da
realidade, mas que esta alteracdo se opera na dimensao do sentido pessoal, nao diz respeito ao
significado social de determinado conhecimento. O que evidencia que essas sao duas formas
divergentes de interpretacdo da teoria vigotskiana.

Para Gongalves (2005, p. 4), pensamento e fala se cruzam no pensamento verbal,
cuja unidade é o significado da palavra, e tal significado se desenvolve num processo
histérico-cultural. Destaca a autora que Vigotski desdobra o significado em dois elementos:
“o sentido (que seria a somatdria dos eventos psicolégicos que a palavra desperta em nossa
consciéncia) e o significado dicionarizado (uma das zonas do sentido, a mais estdvel)”
(GONCALVES, 2005, p. 4)*.

Por compreenderem as diferenciacdes que Vigotski faz entre sentido (pessoal) e

significado (social), Almeida e Antunes (2005, p. 11) afirmam que um dado conhecimento

pode ter novas significagdes durante o tempo, mas estas novas significacdes ou sao de ordem

3 . . . . . ~
¥ Diferentemente do que foi tratado anteriormente, a partir desse item do presente texto a relagio entre
significado e sentido pessoal se refere a palavra, as relacdes entre pensamento e linguagem.
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social e historica, ou se sdo da ordem individual e devem ser entendidas como mudangas na
dimensao do sentido pessoal.

Concorda-se com Almeida e Antunes (2005), pois, como afirma Vigotski (2001), no
momento em que se aprende uma palavra nova, o processo de desenvolvimento do conceito
estd em seu inicio, ocorrendo um processo de desenvolvimento interno do significado da

palavra.

[...] o que constitui o ponto central, o eixo fundamental e o principal
pensamento de todo nosso trabalho: no momento em que se aprende uma
palavra nova, o processo de desenvolvimento do conceito correspondente ndo
finaliza, sendo que s6 comeca. No momento da assimilacdo inicial, a nova
palavra nio se acha ao final, sendo ao principio de seu desenvolvimento e
durante este periodo € sempre uma palavra imatura. O desenvolvimento
interno paulatino de seu significado conduz ao amadurecimento da prépria
palavra. O desenvolvimento do aspecto semantico da linguagem resulta aqui,
e em todo lugar, o processo fundamental e decisivo no desenvolvimento do
pensamento e da linguagem da crianga (Vigotski, 2001, p. 284)*.

Se no momento em que se aprende uma palavra nova o processo de
desenvolvimento do conceito estd em seu inicio, ocorrendo um processo de desenvolvimento
interno do significado da palavra, este desenvolvimento do significado, estas ‘“novas
significacdes” ocorrem no pensamento da crianga, ndo dizem respeito ao significado social da
palavra, ao conceito enquanto tal ou ao conhecimento socialmente produzido sobre o mundo.
Logo, o entendimento de Cruz (2005, p. 7-8) de que a visdo de significacdo presente em
Vygotsky permite evidenciar o lugar atribuido a linguagem na “produ¢do de conhecimento
sobre o mundo pela crianga” parece estar equivocado.

De acordo com os pressupostos da abordagem histérico-cultural, a crianga nao
produz conhecimentos sobre o mundo, mas se apropria do conhecimento produzido sobre o
mundo. Um processo de apropriagdo em que o significado da palavra, o conceito, ndo esta
dado imediatamente, mas se desenvolve na medida em que a crianca vai produzindo novas
sinteses do conhecimento apropriado. Importante destacar também que quando Cruz (2005, p.
12) aponta que Vigotski, no manuscrito de 1929, propde uma psicologia concreta do homem e

defende a idéia de que o homem constréi a si proprio, a autora ndo apreende o sentido

atribuido por Vigotski a esta afirmacdo, pois o autor, quando afirma que “o homem constréi a

¥ Traducdo livre. No original, 1&-se: [...] lo que constituye el punto central, el eje fundamental y el principal
pensamiento de todo nuestro trabajo: en el momento en que se aprende uma palabra nueva, el proceso de
desarrollo del concepto correspondiente no finaliza, sino que sélo comienza. En el momento de la asimilacién
inicial, la nueva palabra no se halla al final, sino al principio de su desarrollo y durante este periodo es siempre
una palabra inmadura. El desarrollo interno paulatino de su significado conduce a la maduracién de la propia
palabra. El desarrollo del aspecto semantio del lenguaje resulta aqui y em todo lugar el proceso fundamental y
decisivo en el desarrollo del pensamiento y el lenguaje del nifio (VYGOTSKI, 2001, p. 284).
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si préprio”, ndo estd se referindo ao homem como representante singular da espécie, mas ao
homem como ser genérico, ao género humano.

O género humano produz conhecimentos sobre o mundo, produz e modifica
significados, o que a crianca faz é, ao apropriar-se desta produ¢do de conhecimentos do
género, realizar sinteses préprias, conferindo sentido pessoal aos conhecimentos apropriados.
Sinteses estas realizadas pelo pensamento 16gico e com a ajuda da “imagina¢do criadora”, a
qual ndo € il6gica ou irracional, ao contrdrio, estd inter-relacionada com o pensamento 16gico-
racional®.

A idéia de que o processo de apropriacdo de significados pela crianca na escola e/ou
re-significacdo € um processo de “produg¢do de conhecimentos” sobre o mundo tem por
fundamento uma concepgao idealista do conhecimento da realidade. Estes autores, segundo os
textos analisados, ndo compreendem o conhecimento como expressao de determinacdes da
existéncia. Ao que parece, para eles € como se o conhecimento — conceitos e categorias —
fosse somente produto da consciéncia, ndo tivesse relacdo alguma com a realidade concreta.
Podendo assim ser construido e reconstruido em sala de aula.

A andlise dos dados indica que estes autores entendem ser a referida “producgao de
conhecimentos em sala de aula” um processo de produc¢do de significados, o que a priori ndo
¢ de todo incoerente. Contudo, tais autores ndo apreendem a diferenciacdo no campo da
significacdo entre sentido e significado. Esta ndo compreensdo tem contribuido para a
aceitacdo e a difus@o junto a educacdo da idéia de que a crianga produz conhecimentos em
sala.

Resumindo, o “conhecimento” é compreendido de diferentes formas pelos poucos
autores que, no GT “Psicologia da Educagdo”, abordam esta categoria: um grupo defende a
importancia dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade — ciéncias
exatas e bioldgicas, filosofia, sociologia, histdria, arte etc. — na constitui¢aio do conhecimento
escolar a ser possibilitado para a apropriacdo dos estudantes; e outro grupo entende que o
conhecimento deve ser construido coletivamente em sala de aula.

Divergéncias estas que evidenciam que nao € consenso neste grupo de trabalho ser
objetivo da escola transmitir os bens culturais acumulados pela humanidade, ensinar o
conhecimento cientifico, forma de conhecimento que supera o modo espontaneo e cotidiano

de conhecer. No entanto, o que chama atencdo ndo € a falta de consenso, mas o pequeno

nimero de estudos sobre esta questdo. Ao que parece, neste grupo de trabalho estas formas

85 Posteriormente, ao se analisar a formacdo intelectual na escola, retomar-se-4 a discussdo em relagdo a
imaginacdo.
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divergentes de se compreender o conhecimento escolar t€m pouca repercussio, ndo tém se
constituido como objeto de discussdo aprofundada, necessaria a compreensdo deste aspecto. O
que parece indicar que as contribui¢des tedricas deste GT a “Educacdo Fundamental” sao,
apesar de importantes e necessdrias, insuficientes no que refere aos contetiidos, objetivos e
finalidades da educacdo escolar e aos elementos tedricos necessarios para se (re)pensar tais
contetidos e finalidades.

A andlise dos artigos parece indicar falta de clareza em relagdo aos objetivos da
escola e as finalidades da formagdo escolar, o que pode ser observado em outra critica de
Pereira (2002), a qual, por expressar um entendimento corrente na drea da educagdo, merece
discussdo. A autora critica a prética de ensino por ela analisada, apontando que tal prética

enfocaria a aquisicao de conteidos e incentivaria produtos e ndo processos. Segundo a autora,

O Projeto visa a aceleracdo da escolaridade do aluno, uma vez que enfoca,
prioritariamente, a aquisicdo de conteddos e incentiva produtos e ndo
processos. A aprendizagem ndo pode se restringir a aquisicio de um
conhecimento, € um processo por natureza. [...] se aprendemos, digamos, um
novo método de pensamento, um novo tipo de estruturas, isto nos dd a
possibilidade ndo s6 de desenvolver a mesma atividade que fora objeto de
aprendizagem imediata mas nos dd muito mais: d4 a possibilidade de ir além
dos limites daqueles resultados imediatos a que a aprendizagem conduziu
(VYGOTSKY, 2001, P. 303). [...] o aprender € provocador de novas
aprendizagens e impulsionador do desenvolvimento humano [...] (PEREIRA,

2002, p. 15).
Percebe-se no exposto uma dicotomizagdo entre processo e produto, entre contetidos
e métodos, entre apropriacdo de conhecimentos e desenvolvimento psicolégico — formacao do
pensamento. Dicotomizagdo que expressa uma distor¢do da teoria vigotskiana. Destaque-se
também que a andlise dos artigos evidencia que o conhecimento cientifico, contetido histdrico
da formacdo escolar, estd sendo menosprezado, e, a0 mesmo tempo, parece haver um
destaque em relacdo aos processos de aprendizagem. Desprezo em relagdo aos conteidos da
formacdo escolar que tem resultado na precariedade da qualidade do ensino fundamental. O
que € evidenciado pelos resultados das avaliacdes da formagdo escolar. Assim, parece que o
que esta havendo, ao contrario do que entende Pereira (2002, p. 15), € uma valoriza¢dao dos

processos em detrimento dos produtos da aprendizagem e dos contetidos da formacao escolar.



160

3.4 Formacao escolar

3.4.1 A “produgio de sujeitos” democraticos

Se, de forma geral, os objetivos da escola e os contetidos e finalidades da formagao
escolar ndo estdo claramente compreendidos nos textos apresentados no grupo de trabalho
“Psicologia da Educacdo”, o contrario acontece em relacdo a “formacdo moral” dos
estudantes, a qual se destaca entre as discussdes que tém como foco aspectos formativos.
Formacdao moral, que € denominada de “construcdo da personalidade moral auténoma”,
“formacao de valores”, ou “desenvolvimento moral”.

Ao que parece, a preocupacao dos professores com a “indisciplina” dos estudantes e
com a agressividade deles, tem repercutido na producdo deste grupo de trabalho, o qual
entende ser necessdrio discutir a formacdo moral possibilitada na/pela escola. Shimizu e
Cordeiro (2004), por exemplo, fazem um resgate histérico desta temdtica no campo da

educacgdo escolar, destacando que da década de 60 a de 80, do século XX, a educac@o moral

nas escolas brasileiras foi “ditada por decreto”,

[...] pela ditadura militar (Lei n.° 869 em 12 de junho de 1969, presidente
Garrastazu Médici). Apdés o fim da ditadura e com a tentativa de
restabelecimento da democracia, a obrigatoriedade de uma disciplina de
Educagdo Moral no curriculo escolar foi revogada. Nesse vazio predominou
uma concepg¢do mais relativista e particularista de moral, na qual as decisdes
deveriam ser guiadas mais por pardmetros individuais do que coletivos.
(SHIMIZU; CORDEIRO, 2004, p. 11).

As autoras destacam ainda que no final da década de 90, século XX, surgem os
Parametros Curriculares Nacionais (1997), os quais apresentam a Etica como tema transversal
da educagdo e priorizam os valores relacionados ao respeito mutuo, justica, didlogo e

solidariedade.

Com os PCNs, podemos dizer que Etica e a Educagio Moral, marcadas pela
concepgdo de uma construgdo racional e dialégica de valores e, até mesmo,
pela tentativa de se favorecer relacdes mais justas na escola passam a ser,
formalmente, prioridades no contexto educacional brasileiro. No entanto,
constatamos que a implementacdo dessa proposta € um grande desafio ndo s6
da educacdo como da sociedade brasileira, pois ndo basta discutir ou refletir
sobre valores; é preciso trabalhar para que a escola, como instituicdo, seja
uma comunidade mais justa. (SHIMIZU; CORDEIRO, 2004, p. 11).
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Neste sentido, as autoras, citando Buxarrais (1997) e Puig (1988)86, afirmam que é
necessario superar perspectivas, de educagdo moral, doutrindrias ou relativistas. Pois as
doutrindrias se ancoram em valores absolutos e se pautam na transmissdo autoritdria de
valores e normas; e as relativistas concebem os valores morais como elementos
circunstanciais e relativos, os quais ndo podem ser ensinados. Para as autoras, a educacdo
moral deve ser pautada na constru¢do autonoma e racional de principios e normas, por parte
de todos os participantes da vida escolar. Contudo, afirmam as autoras, que “nossas escolas”

estdo longe de colocar esses modelos de educacao moral aos seus membros:

Nossa pesquisa aponta o reconhecimento das escolas, pelos alunos, como
locais de injustica freqiientes, onde erros — tanto de alunos, como de
professores e da direcdo da escola — no cumprimento das regras, na atribuicdo
de castigos, na diferenciacdo entre alunos, sdo comuns. Uma instituicdo,
portanto, que aos olhos dos alunos estd pouco habilitada para ensinar a justica
como conceito e valor moral. (SHIMIZU; CORDEIRO, 2004, p. 10).

Por outro lado, Dani (2004), ao analisar o processo de formagdo da “personalidade
moral autdbnoma”, destaca que a escola se constitui num meio de experiéncia moral relevante,
e que o enfrentamento de conflitos que surgem na relacdo pedagdgica pode possibilitar o
desenvolvimento da capacidade de ‘“‘sensibilidade moral” de alunos e professores. Porém,
segundo a autora, a constru¢do de personalidades morais autdbnomas nao serd concretizada
enquanto os conflitos produzidos na relacdo pedagdgica nao forem mediados por
procedimentos morais € guias morais — criagdes culturais que visam a facilitar a acdo moral:
regras, normas, costumes sociais, leis, idéias morais. A autora destaca que, para Sastre e
Moreno (2002)*’, ndo se consegue solucionar os conflitos em sala de aula porque os

professores nao aprenderam como “trabalhar” com estes e com os sentimentos envolvidos.

[...] as situagdes de conflitos precisam ser compreendidas, considerando os
diversos pontos de vista das pessoas. Dessa forma, os conflitos serdo um
momento em que professores e alunos aprendem que o caminho para a
solugdo dos mesmos precisa passar pela andlise dos sentimentos de todos os
envolvidos e por um processo de reflexdo onde se “[...] questionem as
solucdes ndo-autdbnomas, as magicas, as violentas e as repressivas, as sexistas,
as racistas ou solucdes arbitrdrias, que nao tem nenhuma relagdo com as
causas. A partir daqui, pode-se iniciar a busca por outro tipo de solug¢do”

% A autora refere-se as obras: BUXARRAIS, M.R. Un modelo de curso para la formacién permanente en
Educacion en valores. In: La formacion del professorado en educacion en valores. Propuesta y materiais.
Bilbao: Editorial Desclée de Brouwer, 1997, p.71-108.; PUIG, J. M. Etica e valores: métodos para um ensino
transversal. Sdo Paulo: Casa do Psic6logo, 1998.

87 SASTRE, Genoveva; MORENO, Montserrat. Resolucao de conflitos e aprendizagem emocional: género e
transversalidade. Sdo Paulo: Moderna, 2002.
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(Sastre & Moreno, 2002, p.133). Considerando essa idéia, as Autoras
destacam que os professores devem evitar buscar solugdes que resolvam o
problema imediatamente ou o mais rdpido possivel. E preciso que a turma
discuta e construa coletivamente normas que ajudem o grupo a nido mais
repetir o mesmo conflito. (DANI, 2004, p. 4).

A autora cita De La Taille (1998)* e destaca que a moralidade ndo pode dispensar
as virtudes, o que implicaria buscar o bem dos outros, exercitando a generosidade, a justica, a
procura pela verdade e os sentimentos de honra e dignidade. Processo que dependeria da
internalizacdo de sentimentos de cooperagdo, reciprocidade e tolerdncia e a abertura ao
didlogo. Segundo Dani (2004, p. 2), os educadores necessitam re-significar os conflitos
interpessoais que surgem no cotidiano escolar e compreender as repercussoes pedagdgicas
que podem ter no processo de “constru¢do de personalidades morais autdbnomas”.

Dani (2004) destaca também, tendo como referéncia a obra de De La Taille (1998),
que a “colocacdo de limites” em sua dimensdo restritiva € necessaria em qualquer processo
educacional, mas que precisa respeitar a “felicidade pessoal”, assim como a “felicidade dos
outros”, e que a educagdo escolar pode ajudar a crianca nesse processo, ensinando-a a pensar

sobre os seus sentimentos € os dos outros.

De La Taille (1998) acredita que uma educacdo que possua um cariter
autoritdrio, cuja moral € conduzida pela imposicado de normas, pela obediéncia
incondicional a elas, onde ndo ha a possibilidade de reflexdo e de
argumentacdo sobre as acdes e os sentimentos e onde o respeito que se
estabelece entre as pessoas é o respeito unilateral, dificilmente ajudard os
individuos a superarem a heteronomia [...] € preciso fazer com que as criangas
participem de atividades na quais possam decidir, entre elas, as regras de seu
convivio. [...] Essa construgdo coletiva permite aos individuos exercitarem o
didlogo e a reciprocidade [...] a constru¢do da tolerancia [...] o respeito
inspirado pelas regras cooperativamente construidas provém do fato de que,
ao respeitd-las,o sujeito respeitard a sua obra e, por conseguinte, respeita a si
mesmo. (DANI, 2004, p. 7).

A autora aponta ainda que a imposi¢cdo de normas, o modelo autoritdrio, colabora
para inibir os procedimentos da consciéncia moral e que o seu contrario, o didlogo, a
construgao coletiva de normas e limites, o cultivo da generosidade, da tolerancia e do respeito
contribuem para a construcdo de “personalidades morais autdonomas: cidaddos ativos,
pensantes, criticos, solidarios, abertos ao didlogo, criativos, responsaveis e éticos.” (DANI,

2004, p. 8).

$DELA TAILLE, Yves. Limites: trés dimensdes educacionais. Sdo Paulo: Atica, 1998.
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Entretanto, Souza (2004, p. 1), ao discutir a formacdo de valores em espacgos
educacionais, aponta que em sua pesquisa percebeu a presenca constante de conflitos nas
relacdes entre professores e alunos e entre coordenadores e professores do ensino
fundamental. E que quando os conflitos sdo gerados pelos alunos sdo geralmente
denominados de “indisciplina”. A autora aponta a constatacdo de um aumento da
“indisciplina”, afirmando que os professores ndo conseguem “lidar” com comportamentos que
extrapolam “os valores que ele, professor, atribui a situa¢do de ensino e aprendizagem”.
Souza (2004, p. 1) destaca que “quando as criancas falavam ou faziam algo inadequado, as
professoras orientavam as criangas a pararem, ou as repreendiam com vigor, mas nao
discutiam ou exploravam sobre o que estavam falando, por que falavam, o que aquilo
significava etc.”. Segundo a autora, diante de tal repreensdo, no maximo, a crianga deixava de
falar na frente da professora, mas mantinha a mesma atitude.

A autora aponta que, no ensino superior, as falas e atitudes dos alunos sdo
semelhantes as das criancas de 1* a 4* séries. E, tentando compreender essa semelhanca,

formula uma hipétese.

E bem cedo, na escola, que tém origem os problemas observados no ensino
superior. A crianga vai se auto-regulando nesse espaco conturbado,
internalizando (segundo Vigotski) as atitudes sociais, sem que haja uma
intervengdo efetiva no processo de formagdo de valores. Como as atitudes nio
sdo discutidas, nem os valores, as criancas crescem entendendo que € possivel
se comportar de determinada forma, mesmo porque convivem com modelos
de comportamento semelhantes. (SOUZA, 2004, p. 2).

Neste sentido, a autora destaca que a formagdo para a cidadania ndo é s6 uma
preparacao para o exercicio dos direitos do cidadao, mas é, sobretudo, “‘semeadura de valores”
e articulacdo entre os projetos individuais e os projetos coletivos. Em sua pesquisa, a autora
detectou no espacgo escolar dois tipos de interacdes que favorecem a construcdo de valores
positivos: “interagdes que se pautam pelo acolhimento e cuidado com o outro”; e outras
interacOes caracterizadas por garantir “espaco para a expressdo de idéias e pensamentos;
compartilhamento de perspectivas referenciais comuns; promoc¢do do confronto de diferentes
pontos de vista; investimento na criacdo do didlogo, pela manifestacdo das contra-palavras; e
enfrentamento dos conflitos” (SOUZA, 2004, p. 9).

A autora detectou também interacdes ndo favorecedoras da constru¢do de valores

morais positivos, as quais tém como caracteristicas:

[...] apatia, indiferenca e omissdo em relacdo ao outro; culpabilizacdo do
outro, externo ao grupo, pelos problemas que se manifestam no interior da
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escola [...] sancdo expiatéria como forma de lidar com as atitudes
inadequadas. A freqiiéncia com que encontramos esse tipo de interagdo na
escola leva-nos a afirmar que a escola favorece a construcdo de valores
negativos pelos sujeitos [...] As relacdes de autoridade empreendidas nos
diversos espagos institucionais desta escola — entre o mandante e os agentes e,
0s agentes entre si e os agentes e a clientela — t€m como base, via de regra, o
mando-medo-obediéncia, que lhes confere o cardter de totalitdrias [...]
Consoante a essa caracteristica, identificamos a desconfianca e o descrédito
permeando as relagdes de autoridade [...] visto que constatamos a auséncia de
valores, tais como o respeito e a responsabilidade e ainda a auséncia da
autonomia como modo de conduta dos alunos. (SOUZA, 2004, p. 10-11).

O exposto corrobora com a constatacdo feita por Xavier (2001), no GT “Educacao
Fundamental”, analisada anteriormente, de que a escola vive um paradoxo, pois a0 mesmo
tempo em que tem por funcdo o “disciplinamento” dos/as alunos/as, a “indisciplina” escolar
continua a ser um dos sérios problemas enfrentados pelas escolas. Fato que, segundo Prata
(2003, p. 10), em artigo apresentado no GT “Psicologia da Educa¢do”, pode sinalizar uma
crise de autoridade docente, a qual, para a autora, talvez decorra da faléncia de um modelo de
institui¢do calcado na idéia de “disciplina”.

Como foi apontado anteriormente, na andlise do GT “Educacao Fundamental”, se a
“escola tradicional” era um tipo de escola vinculada as “sociedades disciplinares” — em que o
controle € exercido a partir de fora — hoje tanto a “escola tradicional atual” quanto a “escola
cidada”, ao se voltarem para a formacdo para a cidadania, vinculam-se as ‘“‘sociedades de
controle”, ao “processo de disciplinamento positivo moderno”.

Contudo, como foi discutido anteriormente, se a escola estd em processo de

3

rompimento com a ‘“sociedade disciplinar”’, ainda ndo conseguiu adotar, efetivamente, os
mecanismos da “sociedade de controle”. Se a “producdo de sujeitos” democriticos é uma
necessidade social, caracteristica das sociedades de controle, ao que parece, tanto a “escola
tradicional atual” quanto a “escola cidada” estdo falhando na “producdo desses sujeitos”, ndo

conseguem contribuir efetivamente para a formacao para a cidadania.
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3.4.2 Formacao de sujeitos autbnomos e formagao para a cidadania

Outro grande problema atualmente enfrentado pelos educadores, de acordo com
Guimaraes (2005), refere-se a “desmotivacdo” dos estudantes. Aspecto também identificado

na anélise do GT “Educag¢dao Fundamental” e caracterizado como “desinteresse dos alunos”.

7z

Este problema € estudado por Guimardes (2005), a partir dos pressupostos da Teoria da

Autodeterminacao.

A Teoria da Autodeterminag¢do (Deci & Ryan, 1985; 2000; Ryan & Deci,
2000)* propde que os seres humanos, desde seu nascimento, tém propensdes
inatas para a estimulacdo e a aprendizagem. No entanto, o ambiente pode
fortalecer ou enfraquecer esta tendéncia, na medida em que nutre ou frustra
trés necessidades psicoldgicas bdsicas: competéncia, autonomia e pertencer.
Diferentes padrées motivacionais s@o decorrentes da interacdo entre as
necessidades psicoldgicas e o ambiente: desmotivacao (auséncia de intencdo,
desvalorizagdo da atividade e percep¢do de falta de controle pessoal),
motivagdo extrinseca (realizacdo da atividade como uma obriga¢do ou como
meio para obter algo externo) e a motivacdo intrinseca (interesse, satisfacao,
prazer, inerentes a atividade). Para a Teoria da Autodeterminagdo, o conceito
de autonomia € vinculado ao desejo ou a vontade do organismo de organizar a
experiéncia e o préprio comportamento e para integrd-los ao sentido do self.
[...] autodeterminacdo como sendo uma necessidade humana inata relacionada
a motivacao intrinseca. (GUIMARAES, 2005, p.- ).

A autora afirma que pesquisas t€ém evidenciado que em contextos educativos nos
quais existe apoio a autonomia os estudantes “internalizam a regulagdo” para realizar as
atividades, e que em ambientes controladores hd prejuizo para as ‘“modalidades
autodeterminadas de motivagao”. Segundo a autora, estas modalidades ndo resultam de treino

ou de instru¢do, mas podem ser influenciadas principalmente pelas acdes ou pelo “estilo

motivacional” do professor, o que estaria relacionado a sua personalidade:

Algumas pessoas teriam personalidades mais voltadas para o controle, ou
seja, personalidades autoritdrias, enquanto outras tenderiam mais a respeitar o
outro em suas interacdes. A possibilidade de apoiar a autonomia alheia seria
fruto de um estilo interpessoal composto, em parte, por caracteristicas de
personalidade e por habilidades adquiridas. [...] Os resultados das pesquisas,
realizadas em escolas desde o ensino fundamental até o nivel universitario,

8 A autora refere-se as obras: DECI, E. L.; RYAN, R. M. Intrinsic motivation and self-determination in
human behavior. New York: Plennum Press, 1985. 371p; DECL E. L.; RYAN, R. M. The “what”” and ‘“why”
of goal pursuits: human needs and self-determination of behavior. Psychological Inquiry, v. 11, n. 4, p. 227-
268, 2000; RYAN, R. M.; DECI, E. Self-determination theory and the facilitation of intrinsic motivation,
social development, and well-being. American Psychologist, Washington, v. 55, n. 1, p. 68-78, 2000.
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indicam que alunos de professores com estilo motivacional promotor de
autonomia demonstram maior percep¢do de competéncia académica, maior
compreensdo conceitual, melhor desempenho, perseveram na escola,
aumentam sua criatividade para as atividades escolares, buscam desafios, sdo
emocionalmente mais positivos, menos ansiosos, buscam o dominio e sdo
mais intrinsecamente motivados, quando comparados a alunos de professores
com estilo motivacional controlador. [...] Nesse sentido, o estilo motivacional
do professor revela-se um importante construto educacional pelo impacto que
exerce no desenvolvimento motivacional dos estudantes. (GUIMARAES,
2005, p. 2-3).
A autora indica que seu estudo faz parte de um trabalho maior de validacdo da
versdo brasileira da escala de avaliacdo dos “estilos motivacionais” de professores, o
“Problems in Schools”. Em seu estudo, Guimardes (2005) procurou conhecer os “estilos
motivacionais” de professores do ensino fundamental e médio, e como resultado constatou
que, de modo geral, os professores adotam um “‘estilo motivacional” promotor de autonomia.
Assim, afirma a autora que, teoricamente, tendo os professores brasileiros um “estilo
motivacional promotor de autonomia”, poder-se-ia supor, conseqiientemente, que os alunos
teriam orientagdes motivacionais “positivas” e “auto-reguladas” em relacdo as atividades de
aprendizagem escolar.
Porém, aponta a autora: “[...] fontes de informacdo, parecem indicar um quadro bem
menos favordvel.” (GUIMARAES, 2005, p. 6). Diante do qué, a autora se questiona em como

analisar estes dados, que aparentemente sao incompativeis, e arrisca uma explicacao:

Uma explicacdo plausivel € que os professores, apesar de ter um estilo ou
tendéncia a promover a autonomia dos seus alunos, desconhecem estratégias
que concretizem esse apoio em sala de aula. Em outras palavras, em sua
formacdo os professores podem ndo ter aprendido maneiras de facilitar a
autonomia dos estudantes. (GUIMARAES, 2005, p. 6).

A constatacdo da autora de que os professores brasileiros t€m um estilo ou tendéncia
a promover a autonomia dos seus alunos € coerente com os principios da formacdo para a
cidadania, para a qual € necessdrio garantir a participacdo dos estudantes na escola e em sala
de aula, visando assim a formar cidadaos criticos e participativos. Formacdo para a autonomia
que para Almeida e Antunes (2005, p. 12-13) depende fundamentalmente do desenvolvimento
das formas superiores das funcdes psicoldgicas, as quais sao interligadas. Desenvolvimento
que concorre para o “‘dominio da conduta”, ou “auto-regulacao”, “autonomia”.

Pois, ao contrario de Guimardes (2005, p. 1), que discute a questdo da auto-
regulacdo de uma perspectiva naturalizante, a partir do principio de que as necessidades

psicoldgicas sdo inatas e de que “[...] o conceito de autonomia € vinculado ao desejo ou a

vontade do organismo de organizar a experiéncia e o préprio comportamento e para integra-
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los ao sentido do self. [...]”, Almeida e Antunes (2005) o fazem da perspectiva da psicologia
histérico-cultural, a qual entende a “motivacdo” e a “auto-regulacdo” como caracteristicas
psicolégicas que dependem do processo histérico-social de formacdo humana e estdo
diretamente relacionadas as atividades desenvolvidas pelos sujeitos em formagao.

Os elementos apresentados por Almeida e Antunes (2005) permitem discutir a
questdo apresentada por Guimaraes (2005, p. 6), sobre o fato de que, apesar de os professores
brasileiros terem um “estilo motivacional promotor de autonomia”, os alunos ndo apresentam,
como esperado, “orientacdes motivacionais positivas” e ‘“auto-reguladas” em relacdo as
atividades de aprendizagem escolar.

Para a autora, uma possivel explicacdo para tal fato seria a de que, em que pese 0s
professores terem um estilo ou tendéncia a promover a autonomia dos seus “alunos”, eles nao
teriam aprendido maneiras de “facilitar a autonomia” dos estudantes. Neste mesmo sentido,
Xavier (2001, p. 8), no GT “Educag¢do Fundamental”, afirma que os discursos oficiais e
académicos falam do papel da escola na formacdo moral dos jovens cidaddos, mas que “h4,
nos mesmos, um siléncio sobre as possiveis estratégias a serem adotadas para a formacdo
moral”.

Entretanto, contraditoriamente, os dados da presente andlise evidenciam que héd no
GT “Psicologia da Educagdo” discussoes e indicagdes sobre as possiveis estratégias a serem
adotadas para a formacdo moral dos estudantes. Diante deste fato, surge a questdo: se ha
estudos sobre a formagao moral no campo académico, por que se afirma o “desconhecimento”
destes aspectos formativos?

Os dados evidenciam que se hd “desconhecimento” por parte dos professores tanto
em relacdo ao processo de formacdo moral dos estudantes, assim como em relagdo ao
processo de formacdo de sujeitos autdnomos/auto-regulados, este desconhecimento,
possivelmente, estd relacionado tanto a “falhas” no processo de formacgdo dos professores
quanto ao fato de a sua formacdo estar fundamentada em teorias naturalizantes do
desenvolvimento humano. Teorias que impedem que os professores percebam a necessidade
de se formar para a auto-regulacdo, ou de se pesquisar, estudar esta tematica.

Situac@o que se inicia com o processo de formacao inicial dos professores e tem
continuidade ao longo da sua vida profissional, também devido ao fato de as condicdes de
trabalho do professor, um trabalhador assalariado, gerarem dificuldades e empecilhos para
que o mesmo possa aprofundar seus estudos e se qualificar profissionalmente. Dificultando-se

assim que este tenha acesso as diversas teorias do desenvolvimento humano, as experiéncias e
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estudos formativos etc. e possam compreender a pritica pedagdgica na perspectiva de
supera¢do da imediaticidade do cotidiano.

Pode-se inferir também que a persisténcia deste “desconhecimento” de estratégias
para formar as fungdes psicoldgicas superiores, necessdrias a formagao de sujeitos auto-
regulados, pode estar relacionada a tendéncia dos professores brasileiros em promover a
“autonomia”, a “auto-regulacdo” dos estudantes, a partir dos pressupostos da formacdo para a
cidadania, a qual pressupde e incentiva a participacdo dos estudantes, porém sem dar conta
dos aspectos formativos fundamentais do desenvolvimento da capacidade de autonomia/auto-
regulacdo.

Neste sentido, chama atenc¢do o fato de, nos GTs analisados, e principalmente no que
refere ao GT “Psicologia da Educacdao”, nao haver nenhum estudo que aborde
especificamente esta tematica — formacao da auto-regulacdo no/pelo estudante no processo de
ensino/aprendizagem. Dimensdo formativa que € discutida por Vigotski e Leontiev e que vem
sendo aprofundada atualmente por autores cubanos, como, por exemplo, Serra (2001)*°,
Amador-Martinez (1995), Burke-Beltran (1995), Rico-Montero (1995), Labarrere-Sarduy
(1995), entre outros.

3.4.3 Da formacgao para a auto-regulagcao

Como se viu anteriormente em Almeida e Antunes (2005, p. 15), para Vigotski a
apropriacao pelo individuo dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade é
essencial, pois esses conhecimentos sdo os substratos da acdo presente e do planejamento da
acdo futura, o fundamento do controle da conduta. Contudo, como destacam os autores,
apesar de “os conteidos memorizados serem o fundamento da acdo intencional, faz-se
relevante ressaltar que essa condi¢do € necessaria, porém nao suficiente, para o processo de
humaniza¢do do individuo. Para tal € urgente o desenvolvimento pleno das funcdes

psicoldgicas superiores [...]".

% SERRA, Diego Jorge Gonzilez. Teoria de la motivacién y practica profesional. Habana: Pueblo y
Educacion, 2001.
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Entendimento que € corroborado por Asbahr (2004, p. 8): “O aluno nao € s6 objeto
da atividade do professor, mas € principalmente sujeito e se constitui como tal na atividade de
ensino/aprendizagem na medida em que participa ativamente e intencionalmente do processo
de apropriagao do saber, superando o modo espontaneo e cotidiano de conhecer”.

De acordo com a abordagem histérico-cultural, € possivel formar sujeitos
autdbnomos, com conduta auto-regulada, que ajam com alto grau de liberdade e consciéncia
em qualquer atividade ou contexto social e que manifestem opinides ideoldgicas e politicas
proprias. Processo para o qual a educagdo escolar pode contribuir de forma fundamental,
desde que o processo de ensino e de aprendizagem propicie o desenvolvimento destas
caracteristicas e habilidades no sujeito.

Para Amador-Martinez (1995), no processo de ensino-aprendizagem, uma adequada

orientagdo valorativa pode converter-se em elementos para a orientacdo autdonoma da propria

conduta, para a formacdo da consciéncia moral da personalidade.

[...] os valores sdo disposicdes dos individuos para a conduta, os quais se
regem por valores sociais [...] os valores possuem dois componentes bésicos:
0 cognitivo e o afetivo. A agdo de atribuir valor tem como base as idéias sobre
o valor e toda a informacdo relativa ao objeto de valor, porém ndo se reduz a
isto, pois o comportamento afetivo € o que abarca a relagdo pessoal com o
valor. [...] quanto mais intensa é a relacdo e a importancia de um valor na
ordem pessoal, muito mais forte serd a influéncia que esse exerce sobre sua
conduta cotidiana. V.S. Mojina assinala que na ciéncia contemporanea o
conceito de orientacdo valorativa se relaciona, por uma parte, com os modelos
valorativos do grupo, da classe, do sistema social, e por outra, com a
orientacdo motivacional. Ainda que se denomine de diferentes formas, é
importante compreender que sdo produtos do desenvolvimento histérico
social, ttm um cardter classista e significacdo com forca motriz da conduta
(AMADOR-MARTINEZ, 1995, p. 133)°".

A autora entende que as praticas pedagdgicas, para serem eficazes, devem estimular
a participacdo e colaboracdo dos estudantes na atividade de aprendizagem apresentada.

Contudo, enfatiza a autora que tal colaboracdo s6 € possivel se, e somente se, a atividade

! Traducdo livre. No original 18-se: “[...] los valores son disposiciones de los individuos para la conducta, los
cuales se rigem por valores sociales. [...] los valores poseen dos componentes bdsicos: lo cognoscitivo y lo
afectivo La accidn de valorar tiene como base las ideas sobre el valor y toda la informacidn relativa al objeto de
valor, pero no se reduce a esto, pues él comportamiento afectivo es el que abarca la relacién personal con el
valor. [...] mientras mds intensa es la relacién y la importancia de un valor en el orden personal, mucho mas
fuerte serd la influencia que ése ejerce sobre su conducta cotidiana. V.S. Mojina sefiala que en la ciencia
contempordnea el concepto de orientacidn valorativa se relaciona, por una parte, con los modelos valorativos del
grupo, la clase, el sistema social, y por otra, con la orientacién motivacional. Aunque se denomine de diferente
forma, es importante comprender que son producto del desarrollo histérico social, tienen un cardcter clasista y
significacién com fuerza motriz de la conducta.” (AMADOR-MARTINEZ, 1995, p. 133).
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estiver adequada a realidade dos sujeitos que irdo se envolver no processo de ensino e de
aprendizagem.

Neste sentido, Burke-Beltran (1995), referindo-se ao trabalho dos educadores,
destaca outro aspecto importante, pois para a autora o processo de ensino e de aprendizagem
pode possibilitar aos estudantes a apropriagdo de profundos e amplos conhecimentos, desde
que os processos de ensino e de aprendizagem sejam precedidos, da formacdo nos/pelos
estudantes, dos motivos adequados para o estudo. Pois, de acordo com a autora, a apropriacao
do conhecimento depende de se o sujeito quer aceitar explicacdes e deseja ficar concentrado
nelas, de como o sujeito a entende, como ele € capaz de fazer conexdes entre a explicacdo e o
que ele ja sabe. Processo que, segundo a autora, depende também das relacdes sociais
existentes entre o professor e o estudante.

Para os autores cubanos, assim como para Almeida e Antunes (2005) e Asbahr
(2004), a atividade de aprendizagem deve ser dirigida pelo professor, visto que o
desenvolvimento psiquico pode e deve ser promovido no processo de educacdo escolar.
Processo este no qual também se desenvolvem as emog¢des e os sentimentos, assim como a
sensibilidade e os valores éticos e estéticos. Entendimento que estd de acordo com a teoria de
Vigotski (1999c¢), pois para este autor os processos emocionais se constroem e ganham
sentido e significado na vida social, estando as emocgdes e os sentimentos diretamente
entrelacados com os processos de pensamento. Para o autor, a separacdo entre as

emogdes/sentimentos € 0 pensamento enquanto objetos de estudo:

[...] € uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que
esta apresenta o processo de pensamento como um fluxo autdbnomo de
pensamentos que pensam a si proprios, dissociados da plenitude da vida, das
necessidades e dos interesses pessoais, das inclina¢des e dos impulsos daquele
que pensa. [...] Assim fecham-se as porias a questdo da causa e origem de
nosso pensamentos, uma vez que a andlise determinista exigiria o
esclarecimento das forgas motrizes que dirigem o pensamento para esse ou
aquele canal. Justamente por isso, a antiga abordagem impede qualquer
estudo do processo inverso, ou seja, a influéncia do pensamento sobre o afeto
e a volicdo. [...] Demonstra a existéncia de um sistema dindmico de
significados em que o afetivo e o intelectual se unem. Mostra que cada idéia
contém uma atitude afetiva transmutada com relacdo ao fragmento de
realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda seguir a trajetdria que vai das
necessidades de uma pessoa até a dire¢do especifica tomada por seus
pensamentos, € o caminho inverso, a partir de seus pensamentos até o seu
comportamento e a sua atividade. (VIGOTSKI, 1999c, p. 6 -7).

De acordo com o autor, nosso pensamento realista provoca com freqiiéncia emogdes

mais considerdveis, mais intensas que qualquer outro estimulo sensorial, e tanto a imaginag¢ao
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quanto o pensamento realista sd@o vinculados a afetividade e caracterizados por uma
elevadissima emocionalidade. Entre eles ndo existe contradicdo, pois ambos se desenvolvem
unidos. Segundo o autor, a esfera cognitiva ou intelectual e as esferas emotiva e motivacional
sdo partes de um mesmo todo que funciona dialeticamente. Todo que € constituido também
pela capacidade de voli¢do, ou seja, a singular liberdade intencional que o homem possui de
criar intengoes.

Para Vigotski (1999c) a liberdade intencional humana € mais desenvolvida nos
adultos que nas criangas, o que evidencia seu cardter socio-histérico. O autor verificou em
seus estudos que a volicdo, assim como as demais funcdes psicoldgicas, estd intrinsecamente
relacionada com a linguagem e se constréi ao longo do desenvolvimento humano. Segundo o
autor, o livre-arbitrio, principal trago diferenciador do homem em relacdo ao animal, &
adquirido com o desenvolvimento do auto-controle ou auto-regulacdo da conduta. Processo
que tem como base para a formacao a apropriacdo de conceitos e valores e o desenvolvimento
do pensamento conceitual.

Os autores da Teoria da Atividade entendem que a capacidade de auto-regulacdo se
forma e se desenvolve em toda a atividade que o sujeito realiza e em que precisa controlar ou
modificar seu comportamento em correspondéncia com os fins e objetivos que tenham sido
tracados por ele mesmo ou que tenham sido aceitos como pessoalmente validos, mesmo que
tenham sido formulados por outras pessoas. Processo este que, segundo Vigotski (1999c¢), se
d4 com a ajuda da fala interiorizada e que de acordo com Labarrere-Sarduy (1995) é feito

conscientemente pelo sujeito:

[...] ao fixar o funcionamento auto-regulado do comportamento durante a
execucdo das tarefas, temos tratado de estabelecer alguns concomitantes
afetivos (valorativos, motivacionais) que se produzem no aluno, uma vez que
fixamos [...] o nivel de implicagdo do aluno na tarefa que se executa e, sobre
tudo, na dimensdao mais global o ampliar que constitui a atividade que se
realiza. Neste sentido, temos tratado de considerar o funcionamento cognitivo
como ocorrendo em diversos planos que vao desde o movimento do aluno
pelo conteddo da situacdo (o problema, a tarefa) até o da significacdo pessoal,
que inclui as conotacdes afetivas e valorativas que para ele adquire a tarefa
proposta, e sua realizagdo pessoal da mesma. [...] O desenvolvimento da
personalidade normal e ajustada deve produzir-se, pensamos, em paralelo com
a formacao de recursos que permitam ao aluno desempenhar-se cada vez mais
indepe;?dentemente, isto é, auto-regulado. (LABARRERE-SARDUY, 1995,
p-36)".

%2 Tradugio livre. No original 1&-se: “[...] al fijar el funcionamiento autorregulado del comportamiento durante la
ejecucion de las tareas, hemos tratado de establecer algunos concomitantes afectivos (valorativos,
motivacionales) que se producen en el alumno, a la vez que fijamos [...] el nivel de implicacién del alumno en la
tarea que se ejecuta y, sobre todo, en la dimensién mds global o amplia que constituye la actividad que se realiza.
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A consciéncia é fundamental para a auto-regulacao, para a orientacdo consciente da
conduta ou na orientacdo de aspectos praticos, como os processos de planejamento, execucao
e controle em uma atividade (tenha tal atividade como objeto uma a¢do externa, uma operagao
cognitiva ou o proprio comportamento). Para o autor, o comportamento humano ¢ “guiado”
pelos significados construidos socialmente, os quais sdo apropriados pela crianga e se
manifestam na conduta do sujeito e nos seus juizos de valor. Juizos estes emitidos pelo sujeito
que podem ser copias dos valores socialmente estabelecidos e estereotipados ou, ao contrério,
expressar valores, idéias e opinides proprias, o que acontece quando o sujeito desenvolveu a
capacidade de se auto-regular.

Capacidade que depende do desenvolvimento intelectual e volitivo do ser humano e
que, para Labarrere-Sarduy (1995), pode se formar no processo de ensino e de aprendizagem
desde que este seja corretamente orientado. A Teoria da Atividade demonstra que construir
um processo de ensino-aprendizagem que permita ao “aluno” transformar-se, tanto do ponto
de vista intelectual como afetivo-motivacional, é possivel. Uma atividade de ensino-
aprendizagem cujo motivo € o proprio conhecimento consegue atrair o estudante para a
aquisicdo dos conteudos, possibilitando a ele desenvolver formas de argumentar e critérios de
valor préprios.

Contudo, para que uma atividade de aprendizagem seja geradora de
desenvolvimento, ela deve ser devidamente planejada nas suas etapas de orientacdo, execucao
e controle/avaliagdo, como € apontado por Labarrere-Sarduy (1995). Segundo o autor, para
que o sujeito, no processo de ensino aprendizagem, tome consci€éncia e compreenda a
importancia de se exercer controle sobre sua propria atividade cognitiva, ele deve exercer uma
atividade consciente. E para tanto, segundo o autor, os professores devem pOr em pratica
estratégias de ensino que fomentem na atividade de aprendizagem a auto-reflexdo — elemento
essencial para o desenvolvimento da capacidade de auto-regulacdo e da personalidade em
geral.

Segundo o autor, os educadores devem saber o que deve ser valorizado e avaliado

no desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, as habilidades psicoldgicas que se quer formar e

En este sentido, hemos tratado de considerar el funcionamiento cognoscitivo como transcurriendo en diversos
planos que van desde el movimiento del alumno por el contenido de la situacién (el problema, la tarea) hasta el
de la significacion personal, que incluye las connotaciones afectivas y valorativas que para él adquiere la tarea
planteada, y su realizacién personal de la misma. [...] EI desarrollo de la personalidad normal y ajustada debe
producirse, pensamos, en linea con la formacién de recursos que permitan al alumno desempefiarse cada vez mas
independiente, es decir, autorregulado.” (LABARRERE-SARDUY, 1995, p. 36).
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como as formar. Em relacdo ao desenvolvimento da capacidade de auto-regulacdo no/pelo
estudante, Rico-Montero (1995) afirma que esta deve ocorrer gradualmente, desenvolvendo-
se no estudante os procedimentos para a auto-corre¢do e o auto-controle.

Rico-Montero (1996) aponta que tanto as acdes que permitem a andlise e a
orientagdo como os procedimentos de regulacdo (acdes de controle e avaliacdo) constituem
elementos essenciais para uma aprendizagem ativa, reflexiva, ja que sdo estes que elevam os
niveis de consciéncia do estudante com referéncia a atividade que realiza, suas condicoes,
objetivos e os procedimentos ou as estratégias que deve adotar na sua solucdo. Segundo a
autora, quando estes componentes tém um desenvolvimento insuficiente nos “alunos” e a fase
executiva € a que adquire maior énfase no desempenho da atividade, a qualidade de sua
aprendizagem e o desenvolvimento do seu pensamento refletem, necessariamente,
insuficiéncias.

Insuficiéncias que sdo visiveis na educacdo brasileira, a qual por reservar as etapas
de planejamento, controle e avaliacdo da atividade de aprendizagem ao professor e, ao
estudante, somente a execucdo de “tarefas”, ndo tem conseguido formar nestes dltimos as
capacidades de planejamento, avaliagio e controle — em relacdo a atividade de
aprendizagem/estudo e ao seu proprio comportamento frente a esta atividade.

De acordo com Rico-Montero (1996), ndo € possivel falar de uma aprendizagem
ativa, reflexiva, com envolvimento consciente do sujeito, se ndo se enfatizam, como parte de
sua atividade, os conhecimentos que deve alcancar e as estratégias para alcanca-los, os quais
possibilitariam orientar suas acdes tanto no planejamento como no controle do curso e do
resultado da atividade. Etapas fundamentais da atividade humana que, no Brasil, ficam a
cargo exclusivo do professor.

Rico-Montero (1996) afirma que o ensino deve ter como objetivo propiciar ao
aluno, além do conhecimento, o desenvolvimento de habilidades que lhe permitam
desenvolver as capacidades de andlise e reflexdo e se orientar de forma antecipada na
atividade. Aspectos estes que, entre outros, caracterizam um ensino promotor de
desenvolvimento. De acordo com a autora, na medida em que, mediante o exercicio do
controle e da avaliacdo, as exigéncias e os critérios sdo interiorizados, o estudante passa a
operar em um plano mental sem necessidade de um modelo externo ou de controle externo.
Na realizacdo de novas tarefas, o estudante recorre aos critérios, anteriormente internalizados,
para a execu¢dao das mesmas, o que € de grande importincia para uma atividade de

aprendizagem mais consciente e efetiva.
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A autora conclui que trabalhar estes procedimentos com os estudantes oferece
possibilidades de aperfeicoar sua atividade de aprendizagem e inclui-lo como um participante
ativo nos distintos momentos de sua atividade, favorecendo uma maior motivagao em relacao
a esta e um dominio por parte deste, em niveis superiores de consciéncia, dos conteidos e
objetos de estudo.

Dando continuidade a este pensamento, Valera-Alfonso (1995) aponta que a escola
deve dar a orientacdo o cardter fundamental que possui, o que possibilita verificar se o aluno
sabe o que fazer antes de fazer e se € capaz de, com os elementos que lhe foram oferecidos,
elaborar um plano de agdo, ou seja, planejar sua atividade com a ajuda do professor e dos
colegas. O que lhe permitird alcancar, cada vez com maior independéncia e originalidade, os
objetivos definidos.

Para o autor, o desenvolvimento de habilidades para o planejamento — um complexo
sistema de acOes e operagdes psicoldgicas e praticas que se manifesta na qualidade com que
se elabora um plano de a¢do — tem valor inestimavel para que os estudantes tenham €xito em
seus desempenhos. Possibilitando-se, assim, que os estudantes realizem uma atividade
antecipadamente planejada. Capacidade que se enriquece consideravelmente na adolescéncia,
quando geralmente j4 se adquiriram os recursos intelectuais necessarios.

O exposto evidencia a importancia da participacdo efetiva dos estudantes nas etapas
de planejamento, controle e avaliacdo da atividade orientada de aprendizagem que vise a
formacdo de sujeitos autdbnomos ou auto-regulados e do desenvolvimento do pensamento
conceitual do estudante. Pois o processo de auto-regulacdo da conduta se efetiva por meio da
fala interiorizada e se apdia em elementos da consciéncia do proprio sujeito, em seus
conceitos e valores.

Como discutido anteriormente, a formacdo para a cidadania, fundada no ensino e
na aprendizagem de valores sociais e das formas de comportamento socialmente desejadas,
negligencia a formacao intelectual concomitantemente necessaria, nao possibilita, no processo
de ensino e de aprendizagem, a formacao no/pelo estudante das capacidades de planejamento,
controle e avalia¢do, elementos necessdrios ao desenvolvimento da capacidade de voligdo.
Conseqilientemente, pode-se afirmar que esta proposta de formacdo ndo possibilita,
efetivamente, a formacao de sujeitos autobnomos, auto-regulados.

Logo, é compreensivel que ao mesmo tempo em que muito se fala e se defende a
formacdo para a cidadania, a formacdo de sujeitos autdbnomos, com capacidade de auto-
controle, que saibam respeitar o outro e conviver socialmente, na pratica, se vivencie a um

momento histérico em que as pessoas expressam os mais altos graus de descontrole pessoal,
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de desrespeito em relacdo aos outros e dificuldades de convivéncia. Aspectos que se
manifestam também na escola e sdo conceituados como “indisciplina” escolar.

Contudo, € necessdrio destacar que, mesmo que a escola se propusesse a efetivar um
processo de formacdo que possibilitasse aos estudantes desenvolverem as capacidades
necessdrias a um sujeito autdbnomo, auto-regulado, com liberdade intencional e socialmente
responsavel, como este processo depende também de uma adequada orientagdo valorativa,
enfrentar-se-iam as mais diversas dificuldades, pois a escola estd inserida em uma sociedade
cada vez mais violenta, corrupta, injusta e discriminatoria.

Ainda assim, se nas sociedades capitalistas ndo é possivel a existéncia de relacdes
sociais sem conflitos, é possivel se enfrentar este aspecto, posicionar-se frente as contradi¢des
vigentes entre o desenvolvimento das forcas produtivas e as relagdes de produgdo, as quais
constituem a base da desagregacdo social vivenciada. E, ao mesmo tempo contribuir para
formar sujeitos auto-regulados, com capacidade volitiva, capazes de exercer a ‘“‘singular

liberdade intencional” que € caracteristica do género humano.

3.4.4 Teorias da “inteligéncia” e formacao intelectual na escola

Por se compreender a importancia da formagdo intelectual para o desenvolvimento
da personalidade como um todo, é necessario se repensar a formacao intelectual oferecida nas
escolas brasileiras. Neste sentido, chama aten¢do o fato de nos textos apresentados no GT
“Educacdo Fundamental” se reclamar do siléncio nos discursos oficiais e académicos “sobre
as possiveis estratégias a serem adotadas para a formacao moral” (XAVIER, 2001, p. 8), ao
mesmo tempo em que ndo se menciona a preocupacdo com a formacdo intelectual dos
estudantes ou com as possiveis estratégias a serem adotadas em tal formagao.

Fato compreensivel no atual contexto histdrico, pois, como se viu anteriormente, o
século XXI tem seu inicio marcado por criticas contundentes direcionadas sistematicamente a
ciéncia, ao destaque conferido ao conhecimento cientifico junto ao conhecimento escolar e ao
desenvolvimento cognitivo/intelectual como finalidade da educacdo. Contexto no qual Silva
(2005), em seu texto exposto no Grupo de Trabalho “Psicologia da Educacio”, constata haver

um “recrudescimento da discussdo sobre a inteligéncia”. Um tema caro a psicologia que,
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segundo a autora, ndo € novo, surgindo como objeto desta ciéncia ainda no final do século
XIX. Para a autora: “Diante das transformagdes atuais do processo produtivo no contexto da
expansdo do capital, faz-se necessario questionar a concepcao de inteligéncia que se torna
predominante na configuracdo de uma nova fase do capitalismo” (SILVA, 2005, p. 1).

Ao discutir a Teoria das Inteligéncias Multiplas, a autora afirma que hd um processo
de “intelectualizacdo do processo produtivo” a partir dos desdobramentos do processo de
recomposi¢do do capitalismo mundial, que configurou mudancas em um mundo cada vez
mais tecnificado e informatizado, mudangas estas que, segundo a autora, incidem diretamente
sobre a concepcdo de atividade intelectual: “A idéia de intelectualizagdo do processo
produtivo e da necessidade de se qualificar o trabalhador, encontra ressondncia em uma
determinada ciéncia psicoldgica para afirmar as caracteristicas cognitivas necessarias a0 novo
homem, constituido na sociedade globalizada” (SILVA, 2005, p. 1).

Historicizando a temadtica da “inteligéncia”, Silva (2005, p. 2) aponta que a
psicologia das diferencas individuais recorria aos conceitos das ciéncias naturais € que todas
as dreas da biologia da época, que se referiam diretamente ao homem, estavam vinculadas ao
conceito de “evolugcdo”. Processo que resultou em concepgdes racistas de inteligéncia,
concepcoes estas utilizadas pela ideologia burguesa para “deslocar” a responsabilidade pelas
desigualdades do ambito social para o individual, legitimando-se assim a “igualdade
burguesa”.

A autora ressalta que a compreensao da inteligéncia como mecanismo adaptativo s6
se efetivou no ambito da biologia com a epistemologia piagetiana, e afirma que a
continuidade entre 0s processos vitais e psicoldgicos, que caracteriza a concepgao piagetiana
do desenvolvimento cognitivo, possibilita o entendimento da inteligéncia a partir de
pressupostos naturais. Ja no final do século XX, segundo a autora, dentre as novas concepcoes
de inteligéncia, surge o modelo das inteligéncias multiplas de Howard Gardner: “[...] a
inteligéncia ndo é mais compreendida como um atributo geral, mas como aptiddes especificas
que se manifestam em habilidades no desempenho de tarefas [...] A nocdo de multiplas
aptidoes tem se mostrado como uma explicacdo fortemente disseminada entre os educadores,
originando estudos e orientando praticas” (SILVA, 2005, p. 5).

Conforme o entendimento da autora, as concepg¢des atuais de inteligéncia nao
rompem com os grandes modelos, ao contrario: “[...] os retomam no que lhes € fundamental: a
idéia de medida das aptiddes e de adaptacdo, em uma perspectiva biologizante, individual do

funcionamento mental” (SILVA, 2005, p. 5). Para a autora, a Teoria das Inteligéncias
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Multiplas agrega, entre outras, trés abordagens da inteligéncia: a psicometria, a teoria
piagetiana e as denominadas “neurociéncias’.

De acordo com Silva (2005), Gardner se contrapde a uma determinada psicometria
que defende o conceito de Q.I. ou de uma inteligéncia geral, ao afirmar a existéncia de fatores
ou inteligéncias independentes, porém, segundo a autora, Gardner (1994)”* ndo rompe com a
idéia de medida, e, no que diz respeito ao seu conteudo, a teoria das inteligéncias multiplas
atualiza uma concepcao fragmentada da psique, a qual estd na origem da psicometria como
técnica. No entendimento de Silva (2005), a Teoria das Inteligéncias Multiplas se caracteriza

por explicacdes que se esgotam no plano individual.

E possivel sintetizar o conceito de inteligéncia formulado por Howard
Gardner segundo duas principais caracteristicas, as quais possuem referéncia
nas abordagens psicométrica, piagetiana e neuropsicoldgica. A primeira seria
o suposto de uma inteligéncia que se constitui a partir de uma dupla
perspectiva: por um lado, como um atributo “potencial”, que preexiste as
experiéncias do sujeito, o qual herda um determinado perfil intelectual,
varidvel de um individuo para outro em funcdo das possibilidades de
recombinacdes genéticas, e, por outro, o cardter fluido, molddvel da
inteligéncia segundo as influéncias que o meio sécio-cultural exerce sobre o
sujeito. Outra caracteristica seria a multiplicidade de “inteligéncias”, que
reflete a diversidade de habilidades descritas nas vdrias abordagens
psicobioldgicas da cognicdo. (SILVA, 2005, p. 7).

Segundo a autora, apesar de Gardner (1994) afirmar que busca uma forma de sintese
entre as dimensdes bioldgica e cultural da inteligéncia, este parece priorizar a dimensao

bioldgica como constitutiva do aparato cognitivo, ao delegar a cultura um papel externo, o de

“influenciar” o desenvolvimento do potencial bioldgico:

Essa relacdo de externalidade entre individuo e sociedade, individuo e cultura,
que Gardner (1994) busca manter [...] nos remete as concepgdes [...] cuja
compreensdo do papel do meio social na constituicdo da inteligéncia foi
relegado a mera influéncia, como se o sujeito viesse a0 mundo ‘naturalmente’
e, aos poucos, fosse influenciado no seu processo de desenvolvimento [...]
(SILVA, 2005, p. 8).

As relacdes estabelecidas por Silva (2005) entre a Teoria das Inteligéncias Multiplas
e a teoria piagetiana parecem ser coerentes, se considerada a concepc¢ao de desenvolvimento

da teoria piagetiana, como descrito por Chakur, Silva e Massabni (2004).

Piaget considera o desenvolvimento intelectual espontdneo como um processo
de organizagdo e reorganizacgdo estrutural, de natureza seqiiencial e ocorrendo

% GARDNER, Howard. Estruturas da mente: A Teoria das Inteligéncias Miltiplas. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1994.



178

em estddios relativamente independentes de idades cronoldgicas fixas. Além
dos fatores cléssicos explicativos do desenvolvimento (o fator bioldgico e o
ambiental), Piaget propde a equilibragdo (auto-regulacdo) como o principal
mecanismo responsdvel pelo desenvolvimento cognitivo, definido-a como um
processo em que o sujeito reage ativamente as perturbacdes que o ambiente
oferece, compensando-as de modo a anuld-las ou neutralizd-las de alguma
forma. Segundo a teoria, todo ser vivo tende a organizar os proprios
esquemas/estruturas de conhecimento para lidar com o ambiente; e todo ser
vivo tende adaptar-se ao ambiente mediante processos de assimilagdo
(incorporacdo aos esquemas/estruturas das propriedade presentes no
ambiente) e acomodacgdo (modificagdo de esquemas/estruturas) para ajusté-los
as exigéncias ambientais. (CHAKUR; SILVA; MASSABNI, 2004, p. 3).
. 4 . ~

Segundo as autoras, Piaget (1973)** afirma que a sucessdo das fases de
desenvolvimento ocorre independentemente das aceleracdes ou retardamentos, ainda que
estas aceleracdes ou retardamentos possam modificar as idades cronoldgicas médias em
funcdo da experiéncia adquirida e do meio social. De acordo com estas autoras, para Piaget, o
meio, ao oferecer condi¢des e experiéncias, pode acelerar, até certo ponto, o desenvolvimento
mental do individuo.

Se a teoria piagetiana entende que todo ser vivo tende a organizar os proprios
esquemas/estruturas de conhecimento para lidar com o ambiente, e que todo ser vivo tende a
adaptar-se ao ambiente mediante processos de assimilagdo e acomodacdo para ajustd-los as
exigéncias ambientais, pode-se inferir que em Piaget hd uma no¢do de continuidade entre os
seres vivos em geral e o homem, entre o natural e o social, entre o biolégico e o psicoldgico, o
que caracteriza uma concepg¢ao naturalizante do homem e do desenvolvimento psicolégico
humano.

Se estiver correta a afirmag¢do de Chakur, Silva e Massabni (2004) de que a
educagdo brasileira tem convivido intensamente com o construtivismo piagetiano desde a
década de 70 e que, pela segunda vez, esta tem sido a principal abordagem tedrica que
fundamenta as diretrizes e medidas oficiais na 4rea educacional, pode-se concluir que o
construtivismo piagetiano tem contribuido para a manutencdo e destaque das idéias
naturalizantes entre os profissionais da educacdo. Fato que ndo se constituiria num
desvirtuamento das idéias piagetianas, como entendido por Chakur, Silva e Massabni e

discutido anteriormente, mas uma “transposicao” correta para o “campo educacional” desta

teoria, a0 menos em relacdo a este aspecto.

% A autora cita duas obras de Piaget com esta data: “PIAGET, J. Biologia e conhecimento. Petr6polis: Vozes,
1973a; e “PIAGET, J. Problemas de Psicologia Genética. Rio de Janeiro: Forense, 1973b”.
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Conseqiientemente, parece ser correta a constatacao de Silva (2005) de que, a revelia
de uma psicologia que se propunha critica da sociedade e denunciava as contradi¢cdes entre 0s
interesses do individuo e da cultura, o que se verificou foi o triunfo de uma psicologia de
matriz positivista. Assim, segundo a autora, a psicologia que o século XXI viu triunfar na
explicacdo da inteligéncia foi uma psicologia fundada numa concepcdo ‘“‘funcionalista,
derivada do evolucionismo e de uma orientagdo pragmdtica, que se desenvolveu
principalmente nos Estados Unidos no inicio do século XX.” (SILVA, 2005, p. 9). Essa
psicologia, na compreensao da autora, garante sua efici€éncia, ndo como ‘“‘ciéncia — enquanto
critica tedrica e praxis, que expde as formas de ocultamento do real — mas como ideologia”
(SILVA, 2005, p. 10), a qual legitimaria uma concepg¢do abstrata, naturalizante e fragmentada
de homem.

Contudo, no GT “Psicologia da Educa¢ao” encontraram-se artigos que se distanciam
desta psicologia de cunho positivista. Asbahr (2004), por exemplo, discute a significacdo da
atividade pedagdgica nos marcos do materialismo historico-dialético e das contribui¢des da
pedagogia historico-critica e da psicologia histérico-cultural. A autora discute a educacgdo
afirmando-a como atividade indispensdvel a humaniza¢do, mesmo quando esta ndo se da de
forma planejada, pois, entende a autora, assim como Saviani, que a educagdo é um processo
de “transmissdo e assimilacdo” da cultura humana acumulada ao longo da histéria. Um
processo de humanizagdo, de constituir em si as caracteristicas do género humano®.

Para Asbahr (2004, p. 7), a educacao escolar deve formar na crianca “aquilo que
ainda ndo estd formado”, elevando-a a niveis superiores de desenvolvimento, produzindo na
crianca neoformagdes psiquicas, base para o desenvolvimento psiquico. Neste mesmo sentido,
Almeida e Antunes (2005) discutem a teoria vigotskiana sobre a memoria, apontando que a
nova forma de abordar o desenvolvimento psicoldgico (em sua materialidade, historicidade e
dialeticidade) permitiu a Vigotski compreender o desenvolvimento em sua totalidade —
integrando o desenvolvimento da memodria com as demais fungdes psicoldgicas (sistema

psicoldgico) — e a relag@o entre educagdo e desenvolvimento.

% Duarte (1999, p. 102-103) faz uma diferenciacio categorial entre espécie humana (categoria bioldgica) e
género humano (categoria histérica). De acordo com o autor, “com o inicio da histéria social, com o surgimento
da espécie homo sapiens, conclui-se o processo de hominiza¢do, enquanto processo de selecdo das espécies, mas
ndo o processo de humanizagdo, enquanto processo de desenvolvimento do ser humano. [...] Os resultados da
humanizagdo histérico-social do género humano ndo se acumulam no organismo nem sio transmitidos pela
heranga genética. [...] A heranca genética transmite as caracteristicas da espécie [...] O mesmo, porém, ndo
acontece com as caracteristicas fundamentais do género humano, na medida em que elas ndo estdo acumuladas
no organismo e ndo sdo transmitidas pela heranca genética. [...] o género humano tem uma existéncia objetiva,
justamente nas objetivacdes produzidas pela atividade social”. Objetivagdes genéricas que precisam ser
apropriadas por cada novo exemplar da espécie em seu processo de humanizagao.
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Diferentemente dos autores de sua época, Vigotski entende que a
aprendizagem e o desenvolvimento seguem linhas diferentes e que suas inter-
relacdes ndo sdo simétricas nem paralelas. Para o autor “[...] o processo de
desenvolvimento nio coincide com o da aprendizagem, o processo de
desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a zona de
desenvolvimento potencial” (Vigotski, 1933; 1994, p. 116)96. [...] Com isso, a
aprendizagem, como expressara Vigotski nesse mesmo texto, ¢ fonte do
desenvolvimento, impulsionadora deste e, num movimento dialético, por ele
impulsionada. (ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 9-10).

De acordo com os autores, para Vigotski, a apropriacdo pelo individuo dos
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade € essencial, pois esses
conhecimentos (memorizados pelo sujeito) se constituem no fundamento do controle da
conduta e da agdo intencional e no substrato da acdo e do planejamento de acdes futuras.
Contudo, destacam os autores que essa condicdo € necessdria, mas nao suficiente, a0 processo
de humanizacdo do individuo, o qual pressupde o desenvolvimento pleno das fungdes
psicoldgicas. Processo que somente se efetivard, em toda sua potencialidade, com a superagao
da realidade social desumanizadora vigente nas sociedades capitalistas.

Neste sentido, algumas afirmacgdes destes autores em relagdo as praticas pedagdgicas
e aos professores s@o importantes, pois, ainda que tenham como foco a funcado memoria, estas

podem, de acordo com a teoria da psicologia histérico-cultural, ser estendidas a todas as

funcdes psicoldgicas superiores. Segundo os autores,

[...] € necessario que o educador conheca a estrutura e o funcionamento dos
processos mnemonicos, tanto em seus aspectos neurais [...] quanto aos demais
aspectos, como por exemplo, a relacio da memdria com outras funcdes
psicoldgicas, as vdrias formas de se organizar o [...] trabalho educativo para
que os conteudos sejam efetivamente memorizados. Enfim, o educador deve
conhecer o que € e como funciona a memoria [...] Isto é necessdrio para que
os educadores planejem suas aulas tendo em vista, o como os alunos
aprendem, seus diversos tipos de memoria e a melhor forma de apropriacdo de
conteddos pelos discentes, elaborando assim os melhores caminhos e técnicas
para fazé-lo. (ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 14).

Os estudos de Asbahr (2004) e Almeida e Antunes (2005) evidenciam a existéncia
de teorias psicoldgicas nao naturalizantes do desenvolvimento humano, do desenvolvimento
da inteligéncia. Entretanto, como se viu anteriormente, a teoria que tem se destacado como a
principal abordagem tedrica nas diretrizes e medidas oficiais na drea educacional é o

construtivismo piagetiano, teoria que apresenta uma concepg¢ao naturalizante do homem e do

% VIGOTSKII, Lev Semiénovich. (1933) Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. IN:
VIGOTSKII, L.S. LURIA, A.R.; LEONTIEY, A.N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Traducio
Maria da Penha Villalobos. 5. ed. Sdo Paulo: Icone; Edusp, 1994. p. 103-117.
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desenvolvimento psicolégico humano. Diante deste fato, pode-se questionar: por que as
teorias naturalizantes do homem e do desenvolvimento humano tém prevalecido entre os
profissionais da educacdo, nas leis e projetos educacionais e nos cursos de formacgdo de
professores?

Questdo que instiga o aprofundamento da andlise deste aspecto. Neste sentido, um
artigo de Cruz (2005), intitulado “Desenvolvimento cognitivo em Vygotsky: ‘entre os ideais

299

da matemadtica e a harmonia da imaginacdo’”, parece apresentar elementos que podem

contribuir para elucidar ou se entender melhor esta questao.

[...] quando analisamos os textos vygotskianos (VYGOTSKY, 1987B, 1989,
1994)"" sobre a elaboragio conceitual da crianca e do adolescente, evidencia-
se a énfase nos aspectos 1gico-conceituais desse processo € nos modos pelos

N

quais os sujeitos avancam em direcdo a capacidade de abstracdo, em sua
relacdio com o outro e com as palavras. Neste ensaio, partimos da
problematizacdo desta &nfase e da visdo teleolégica do desenvolvimento
cognitivo, ai implicada, cujo ponto de chegada seria o raciocinio légico-
abstrato. [...] A énfase colocada em processos logicos de abstracdo e de
generalizagdo, na explicacdo da formagdo de conceitos permite entrever, em
Vygotsky, uma posicdo que Wertsch (1995)” identifica como racionalista,
bem como a postulacdo de uma direcionalidade intrinseca ao processo de
desenvolvimento cognitivo, cujo telos seria a racionalidade abstrata. (CRUZ,
2005, p. 1).

Segundo a autora, a “produ¢do de conhecimento sobre o mundo pela crian¢a” nao
pode ser coerentemente reduzida a sua dimensao l6gico-racional, pois, em seu entendimento,
Vigotski, no manuscrito de 1929, defende a idéia de que “o homem constréi a si préprio”,
abalando assim qualquer pretensdo de atribuir um felos ao desenvolvimento humano. De
acordo com Cruz (2005, p. 13), a centralidade do simbdlico e do imaginario em Vigotski abre
possibilidades interessantes para se repensar as questdes da elaboracdo de conhecimento e do
telos de desenvolvimento cognitivo, uma vez que ndo permite que elas sejam reduzidas a
perspectiva da légica e da racionalidade abstrata: “E por isso que, num olhar vygotskiano,
parece-nos possivel atribuir a imaginacdo um papel explicativo dos processos de
conhecimento do mundo pela crianga e re-elaborar suas relacdes com a racionalidade.”

(CRUZ, 2005, p. 13).

7 A autora refere-se as obras: VYGOTSKY, L. S. Thinking and Speech. Problems of General Psichology. In:
RIEBER, R.; CARTON, A. (Eds.). Collected works of L. S. Vygotsky. Nova Iorque, Plenum Press, 1987b;
Pensamento e Linguagem. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1989; Imagination and Creativity of Adolescent. In:
VAN DER VEER, R.; VALSINER, J. The Vygotsky Reader. Cambridge, Blackwell, 1994.

%8 WERTSCH, J. V. Vygotsky: The Ambivalent Enlightenment Rationalist. Worcester, Clark University, 1995,
Mimeo.
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Conforme o entendimento de Cruz (2005), a visdo de significacdo presente em

Vygotsky permite evidenciar o lugar atribuido a linguagem “na producao de conhecimento” e
e . S, ) . C e

na “atividade da imaginacdo” e os seus modos de funcionamento, suas nio coincidéncias

(entre pensamento e linguagem, sentido e significado, palavra e significacdo etc.). Permite

também compreender o cardter produtivo/criativo que permeia as relacdes entre 0 homem e o

mundo, alcando-as a uma dimensao simbdlica e imagindria, que inviabiliza qualquer redugdo

do conhecimento a légica.

Dirfamos ainda que inviabiliza, dentro desta perspectiva tedrica, qualquer
possibilidade de, admitindo um lugar a imaginacdo no processo de
conhecimento, submeté-los — o conhecimento e a imaginag¢do — ao predominio
da racionalidade. E a visio do homem produtor (de sua existéncia material, de
signos, de imagens e de sentidos) que permite articular esta argumentacio que
rompe com uma visdo teleolégica do desenvolvimento cognitivo. Afinal, este
¢ sempre construcdo, melhor dizendo, criagdo: “artistica e semantica”, de
novas determinacdes que ndo se colocam antecipadamente. O que o
desenvolvimento produzird, a cada vez, € determinado e determina as formas
que, num dado momento, os homens se deram para viver e interagir. Neste
processo de desenvolvimento, o conhecimento do mundo pela crianca ¢é
insepardvel de sua dimensdo imaginaria. (CRUZ, 2005, p. 14).

Contudo, se for considerada a afirmagdo de Almeida e Antunes (2005) de que ha
interconexao e inter-relacdo entre as fungdes psicoldgicas e a consciéncia, pode-se chegar a

outros entendimentos.

Exemplificando essa interconexao e inter-relacao das fungdes psicoldgicas e a
integracdo da consciéncia, tomemos um estudante qualquer que se prepara
para um exame, lendo um livro: a percep¢ao do mundo a sua volta se altera, a
atencdo centra-se no texto, nos pontos mais importantes que devem ser
memorizados; o pensamento estabelece relagdes ldgicas sobre o conteido
estudado, além de organizar as outras fungdes. Nesse processo estd envolvida
também a linguagem, tanto a escrita (texto) quanto a interior, que auxilia no
estudo. Tornando um pouco mais complexa essa situacdo hipotética, o
estudante precisa criar um tema de pesquisa inédito e o conteido do texto que
ele estd lendo € o principal argumento para o possivel tema. Para resolver essa
tarefa ndo basta ao estudante reproduzir os projetos e pesquisas estudados; um
tema inédito exige a criagdo de algo novo (imaginacdo criadora) e para tal é
imprescindivel, além de um amplo conhecimento dos produtos culturais da
humanidade, que ele tenha controle de suas acdes, de sua conduta. Nesse
processo estdo envolvidos os motivos geradores da agdo, os afetos e as
emocdes. Dependendo de quais motivos e afetos estdo encerrados na
atividade, o desempenho do estudante serd mais ou menos eficaz. [...]
Conseqiientemente, a memorizagdo serd afetada, assim como os demais
processos psicoldgicos, pois estes funcionam como uma totalidade, inter-
relacionados. (ALMEIDA; ANTUNES, 2005, p. 12).
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Do que se pode inferir que Cruz (2005), ao contrapor imaginagdo e racionalidade,
confunde o conceito de imaginacdo em Vigotski com fantasia/devaneio. Visto que a
imaginacdo (criadora) em Vigotski pressupde “um amplo conhecimento dos produtos
culturais da humanidade”, como indicado por Almeida e Antunes (2005), conhecimento este
que, por sua vez, ndo estdi no campo da irracionalidade, ao contrdrio, diz respeito a
racionalidade e a 16gica.

Logo, a constatagao de Cruz (2005) de que ha em Vigotski, em relagdo a elaboracao
conceitual, uma énfase nos aspectos ldgico-conceituais e uma visdo teleoldgica do
desenvolvimento cognitivo, cujo ponto de chegada seria o raciocinio 16gico-abstrato, a priori,
nao estd de todo equivocada. O equivoco da autora estd em ndo compreender as interconexoes
e inter-relacdes entre todas as funcdes psicoldgicas a partir das contribuicdes de Vigotski.

Conforme as proprias palavras deste autor,

A idéia principal (extraordinariamente simples) consiste em que durante o
processo de desenvolvimento do comportamento, especialmente no processo
de seu desenvolvimento histérico, o0 que muda nio sio tanto as fungdes, tal
como tinhamos considerado anteriormente (era esse nosso erro), nem sua
estrutura, nem sua parte de desenvolvimento, mas o que muda e se modifica
sdo precisamente as relacdes, ou seja, o nexo das fungdes entre si, de maneira
que surgem novos agrupamentos desconhecidos no nivel anterior. E por isso
que, quando se passa de um nivel a outro, com freqiiéncia a diferenca
essencial nido decorre da mudanga intrafuncional, mas das mudancas
interfuncionais, as mudangas nos nexos interfuncionais, da estrutura
interfuncional. Denominaremos sistema psicologico o aparecimento dessas
novas e mutdveis relacdes nas quais se situam as funcdes [...] (VIGOTSKI,
19990, p. 105-106).

Para Vigotski a imaginacdo e as emocoes/afetos estdo em inter-relacio com a

racionalidade, com o desenvolvimento do pensamentogg.

Se antes da idade de transicdo o pensamento da crianga se apoiava na
memoria, e pensar significa lembrar, para o adolescente, a memdria se baseia
fundamentalmente no pensamento: lembrar €, antes de mais nada, procurar
numa determinada seqiiéncia l6gica o que se precisa. Essa distribui¢do de
funcdes, essa mudanga em sua relacio, que introduz indiscutivelmente o papel
do pensamento em todas elas, e que traz como resultado que este dltimo ja
ndo seja uma fungdo entre outras mas aquela que distribui e muda outros
processos psicoldgicos, pode ser observada na idade de transi¢do. [...] A
forma de pensar, que junto com o sistema de conceitos nos foi imposta pelo
meio que nos rodeia, inclui também nossos sentimentos. [...] Em termos

% Aos interessados em se aprofundar na discussdo e compreensdo desta questdo, sugere-se a leitura da obra:
VIGOTSKY, L. S. Imaginacion y creacion en la edad infantil. Habana: Pueblo y Educacion, segunda edicion,
1999.
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simples, nossos afetos atuam num complicado sistema com nossos conceitos
[...] (VIGOTSKI, 1999b, p. 119, 126-127).

Quanto a imaginacao, o autor entende que € a imaginacdo criativa que possibilita ao
homem contrapor-se a natureza, num processo dialético de permanente superagcdo. O autor
afirma que a crianga, com a ajuda da linguagem, obtém a possibilidade de se libertar do poder
das impressoes imediatas, extrapolando seus limites. Entende o autor que o substrato real da
imaginagdo € sua conexao com a experiéncia anterior e com as impressdes acumuladas, pois
pesquisas evidenciaram que, no desenvolvimento da imaginacdo infantil, um grande passo

estd diretamente relacionado com a internalizag¢do da linguagem.

Dito de outro modo, vemos que ndo s6 o aparecimento em si da linguagem,
mas também oS momentos cruciais mais importantes em seu
desenvolvimento, s3o a0 mesmo tempo momentos cruciais também no
desenvolvimento a imaginacao infantil. [...] o processo de desenvolvimento da
imaginagdo infantil, assim como o processo de desenvolvimento de outras
funcgdes psiquicas superiores, estd seriamente ligado a linguagem da crianca, a
forma psicolégica principal de sua comunicagdo com aqueles que a rodeiam,
isto €, a forma fundamental de atividade coletiva social da consciéncia infantil
[...] para os verdadeiros inventores a imaginagdo € uma das principais
fungdes, com a ajuda da qual se trabalha e que, em todos os casos de
atividade, a fantasia estd extraordinariamente dirigida, que do principio ao
fim, estd orientada para o objetivo determinado que o individuo persegue.
(VIGOTSKI, 1998b, p. 123-124).

Segundo o autor, € incorreto considerar a imaginagdo uma fungdo especial entre
outras funcdes da atividade cerebral, pois a imaginag¢do deve ser considerada uma forma mais
complicada de atividade psiquica, uma unido real de varias funcdes em suas peculiares
relagdes, ao que o autor designa por sistema psicolégico. Para o autor, a imaginacdo ndo €
uma funcdo, mas uma qualidade psicoldgica, estando a imaginagdo criativa diretamente
relacionada ao pensamento realista: “[...] ao observar as formas de imaginacdo relacionadas
com a criatividade, orientadas para a realidade, vemos que a fronteira entre o pensamento
realista e a imaginagdo se apaga, que a imaginacdo ¢ um momento totalmente necessario,

insepardvel do pensamento realista”!% (VIGOTSKI, 1999a, p. 128). Quanto a visdo

%" Ainda com referéncia 2 imaginagdo, o autor considera que esta é, em geral, a caracteristica definidora da
atividade de brincar, sendo esta uma forma de preencher as necessidades da crianca. Para o autor o brincar é
importantissimo no desenvolvimento da crianga, pois € na atividade de brincar que a crianga aprende a agir numa
esfera cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa, dependendo das motiva¢des e tendéncias internas, de sua
vontade, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos. No brincar os objetos perdem a forga
motivadora que exercem na crianga muito pequena, pois a crianga maior age independentemente daquilo que vé.
Liberdade de acdo, que € caracteristica exclusivamente humana e é formada ao longo do desenvolvimento. Na
situacdo imagindria, a crianga aprende a controlar e dirigir seu comportamento, pelo significado da situacdo. Para
o autor o brincar ndo é uma atividade exclusivamente prazerosa como alguns autores apregoam, mas muitas
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teleologica do desenvolvimento cognitivo em Vigotski e a possibilidade apontada por Cruz
(2005) de se romper com essa visdo, com a pretensdo de se atribuir um telos ao
desenvolvimento humano, discutir-se-4 este aspecto um pouco adiante, quando se abordara o
conceito de “modelos” em Snyders.

Importa destacar, apds esta longa exposicdo e andlise das idéias apresentadas nestes
artigos, que os dados da andlise quantitativa, realizada anteriormente, evidenciam que dentre
os artigos apresentados no GT “Psicologia da Educacdo” os estudos que abordam o processo
de formagdo humana de uma perspectiva histérico-cultural constituem uma minoria. Outro
aspecto importante a ser destacado é que ndo ha uma leitura consensual, neste grupo de
trabalho, em relacdo a psicologia historico-cultural. As contribuicdes de Vigotski sdo
entendidas de diferentes formas, e muitas vezes s@o integradas em diferentes concepgdes
tedricas de forma incoerente, se considerados os aspectos epistemoldgicos e mesmo politicos
da teoria deste autor, como ja foi apontado por Duarte (2000) na obra “Vigotski e o ‘aprender
a aprender’: critica as apropriagdes neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana”.

Conseqilientemente, pode-se afirmar que as produgdes deste grupo de trabalho da
ANPEd nao tém contribuido para que, na “Educa¢do Fundamental”, distingam-se as
fundamentais diferengas entre a teoria piagetiana e a vigotskiana, para que se diferenciem as
concepcoes de desenvolvimento psicolégico que estdo na base das diversas teorias
educacionais. Pode-se afirmar também que as produgdes deste grupo de trabalho contribuem,
ainda que de forma indireta, para a manutencao da hegemonia das teorias naturalizantes do
desenvolvimento humano junto a “Educac¢do Fundamental”, visto que tais teorias predominam
também neste grupo de trabalho, o qual se constitui num campo tedrico de referéncia para a
educacdo.

Destaque-se, ainda, que na maioria dos artigos apresentados neste grupo de trabalho
ndo se apreendem as relacdes entre os preocupantes resultados da educacdo na escola publica
de ensino fundamental e os fundamentos tedricos desta educagcdo. Ao contrdrio, os
preocupantes resultados desta educagdo t€ém sido creditados, quase que exclusivamente, as
praticas do professor em sala de aula, sem se considerar os fundamentos tedricos destas
praticas, os quais sdo oferecidos ao professor em seu processo de formagdao. Se hd uma
tendéncia em se desvalorizar a teoria no processo de formacdo dos professores, tal situagdo €
agravada pelo fato de o pouco de teoria possibilitada a estes profissionais nos cursos de

formacdo contemplar, principalmente, teorias naturalizantes do desenvolvimento humano.

vezes € acompanhado de desprazer, como no caso de uma crianga que obtém um resultado desfavoravel em uma
brincadeira.
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3.4.5 Da formagdo necessdria e das possibilidades de formacgao

Apontou-se anteriormente que a formacao intelectual possibilitada aos estudantes na
escola, com raras excegdes, ndo tem sido objeto de interesse e estudo nos dois grupos de
trabalhos analisados. Contudo, os dados da presente pesquisa, ao indicarem que a formagao
intelectual oferecida pela escola publica brasileira € precaria e vem se fragilizando cada vez
mais, evidenciam a importancia de se estudar esta tematica.

Ao se buscar apreender como o processo de formacgdo intelectual na escola é
concebido nos artigos analisados, encontraram-se, em alguns poucos artigos, referéncias
diretas ao processo de formagdo do pensamento da crianca. No texto apresentado no GT
“Psicologia da Educacdo”, Queiroz (2003, p. 3), por exemplo, destaca que segundo “Piaget
(1972, p. 161)'"": ‘Se o pensamento da crianga é qualitativamente diferente do nosso, o
objetivo da educacdo é compor a razao intelectual e moral, [...] ajudar a crianga a construi-la
ela mesma’”, afirmacdo piagetiana que € criticada pela autora.

Para Queiroz (2003, p. 5), em ambas as teorias — piagetiana e vigotskiana —, a
“constru¢do” se confunde com um movimento evolutivo rumo a processos cognitivos
abstratos dotados de elevada amplitude e eficicia no trato com o mundo, pois, segundo a
autora, hd nestas a vigéncia de principios ordenadores a priori ¢ modelos ideais que acenam

como ponto de chegada da psicogénese.

De acordo com Piaget (1983, 2001)'” o desenrolar dos estégios conduz pouco
a pouco ao pensamento de cardter légico-matemdtico [...] A Psicologia
vygotskyana também postula o pensamento formal como felos, privilegiando
a formacdo de instrumentos cognitivos calcados em categorizacdes
crescentemente abstratas [...] a abertura as diferentes formas de ser também é
minada a partir do modelo ideal. Delineia-se o sujeito do conhecimento-
representacdo como forma mor a qual a psicogénese conduz. O “sujeito
epistémico” piagetiano se estabelece como modelo que regula as realizagdes
do humano nos moldes da interagdo 16gico-formal. No mesmo tom, Vygotsky
entrelaca o propriamente humano ao ‘“sujeito histérico-racional” [...]
(QUEIROZ, 2003, p. 5-6).

A autora entende que as teorias piagetiana e vigotskiana revigoram a concepgao

naturalizante da subjetividade, “pois um modelo absoluto norteia as concretizagdes

%" PIAGET, J. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro: Ed. Forense, 1972.
192 A autora refere-se as obras: PIAGET, J. Problemas de Psicologia Genética. Os pensadores. Sdo Paulo, Abril
Cultural, 1983; PIAGET, J. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2001.
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existenciais”. Restringindo-se assim as possibilidades de realizacdo do humano “aos limites
dessa ordem desde sempre dada e definitiva”. Estas afirmagdes da autora sdo importantes e
merecem reflexdo; contudo, hd que se apontar que a autora faz juncdo de duas teorias
antagdnicas: no que concerne a concepcdo de homem — que em Vigotski é um ser social e
histérico, que supera sua dimensdo bioldgica, construindo para a si uma dimensdo historico-
cultural; e também aos fundamentos epistemoldgicos destas — enquanto Piaget parte dos
fundamentos das ciéncias naturais, especialmente da biologia, e das contribuicdes filoséficas
de Kant, Vigotski constréi sua teoria a partir dos principios do materialismo histdrico e
dialético.

Destaque-se, porém, que a questdo levantada por Queiroz é fundamental para se
compreender um aspecto importante da educacdo escolar. A critica aos modelos parece ter se
disseminado entre os professores-pesquisadores e afetado as praticas pedagogicas, levando a
uma situacdo em que ndo se adotam principios norteadores nem “modelos ideais” como ponto
de chegada da psicogénese humana. As praticas pedagdgicas tém prescindido de objetivos
para a formacgao dos estudantes e, ao prescindir destes, descartam-se tanto as metas de ensino
quanto as de aprendizagem. Assim, mesmo que metas e finalidades de formagdo estejam
definidas nas leis educacionais, a pratica pedagdgica as tem negligenciado. O que explica o
aparente espontalneismo103 vigente no campo educacional.

Neste contexto, ndo surpreende que a formacgdo intelectual dos estudantes esteja
sendo negligenciada no ensino fundamental brasileiro. Pois a formacdo escolar € vista e
criticada por muitos autores como “padronizacdo” ou ‘“disciplinariza¢do” — como o fazem as
abordagens reprodutivistas e foucaultianas; ou entdo é entendida como algo intrinseco e
natural ao processo de desenvolvimento humano. Um processo que, de acordo com esta
perspectiva, ocorre sem que os processos de escolarizacdo, independentemente das praticas
pedagdgicas adotadas e dos contetidos mediados por estas, tenham importante influéncia
sobre este. O que permite inferir que essas teorias — naturalizantes, reprodutivistas,
foucaultianas —, indiretamente, t€ém contribuido para o esvaziamento e a desqualificacdo da

formacao escolar existente.

3 . . . . . e
' Entende-se que o espontaneismo é aparente, porque, como discutido anteriormente, na anilise do GT

“Educacio Fundamental”, hd no campo educacional um processo de flexibiliza¢do do curriculo formal, no que
refere aos contetddos, métodos, organizacdo do ensino e critérios de avaliacdo, permitindo-se assim que os
professores, por si mesmos, definam quais contetidos devem ser ensinados, dependendo do contexto em que se
estd inserido. Processo de flexibiliza¢do que repercute nos resultados da formagao escolar.
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O que explica, em parte, a ampla ado¢do da teoria do “aprender a alprender”104

junto
as leis e projetos educacionais. Uma teoria que ndo apresenta “modelos” ou objetivos para
formacdo, ao contrario, o que importa é “aprender a aprender”’. Contudo, como demonstra
Leontiev (1978, p. 292), a tinica aptiddao humana inata € a aptidao para a formacgao de aptiddes
especificamente humanas, ou seja, o ser humano ndo precisa “aprender a aprender”, pois
“aprender” é uma caracteristica prépria do ser humano. A questdo que deveria ser colocada é:
aprender o qué? Para qué? De que forma?

Nao se estd aqui desmerecendo as justas criticas a “disciplinarizacdo” de corpos e
mentes realizada, historicamente, pela escola. Porém, entende-se que nem toda formacao ¢é
para a submissdo e manutencido do status quo. Como discutido anteriormente, a formagao
possibilitada na escola, ainda que sob os marcos do sistema capitalista, em determinadas
circunstancias, contribui para a emancipacdo humana. Entendimento que aponta para a
necessidade de se estabelecer objetivos de formacdo, os quais devem nortear a educagdo
escolar.

Como afirmado anteriormente, na andlise do GT “Educacdo Fundamental”, deixar
que cada um chegue, em termos de desenvolvimento intelectual, “onde” suas préprias forgas
lhe conduzirem, como preconizado pela LDB n. 9394/1996, € legitimar as desigualdades
sociais em termos de desenvolvimento/formacdo humana. Entretanto, o que estd colocado sob
o discurso de que todos podem ser diferentes, ainda que desiguais, € que todos devem ser

sujeitos democraticos.

A expansdo e intensificacdo da ordem capitalista exigem a colonizagdo dos
modos de existéncia, importa formar trabalhadores e consumidores que
assumam pacificamente os seus papéis. De acordo com Guattari (2000, p.
26)'?, as forcas que administram o capitalismo entendem que “a producio de
subjetividade talvez seja mais importante hoje do que qualquer outro tipo de
producdo”. [...] Poderes disciplinares e de controle mesclam-se no contexto
global. [..] A presenca insistentemente denunciada dos mecanismos
disciplinares na escola associa-se o exercicio ondulante das forcas de controle.
[...] Abrangéncia, penetracdo e intensidade préprias aos controles que se
evidenciam ainda nos objetivos amplos de formar o “cidaddo integral” a partir
da intervencdo de todas as figuras presentes, que se investem assim no papel
de educadores. Estes atuam sobre todas as dimensdes do educando [...]
ininterruptamente. (QUEIROZ, 2003, p. 7-8).

Se por um lado as afirmagdes de Queiroz (2003) desvelam a intencionalidade posta

pelo sistema social vigente, por outro, como se viu anteriormente, o “controle” nao consegue

1% A adogio desta teoria pelo campo educacional brasileiro é discutida por Duarte (2000), na obra “Vigotski e o
‘aprender a aprender’: critica as apropriagdes neoliberais e p6s-modernas da teoria vigotskiana”.
105 GUATTARLI, F.; ROLNIK, S. Micropolitica: Cartografias do desejo. Petrépolis: Vozes, 2000.
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ser tdo ininterrupto, totalizador e eficaz como entende a autora. O que € evidenciado tanto
pela paradoxal “indisciplina” dos “alunos” quanto pela tendéncia social em dire¢do a barbarie.
Formar cidaddos democraticos, “ddceis” em relac@o ao sistema, nao ¢ tao facil e linear quanto
se entende. Como discutido anteriormente, o processo de formacao escolar € marcado por
contradicoes.

Queiroz (2003, p. 12) aponta ainda outra forma de controle social que, segundo a

autora, “busca reduzir tudo ao mesmo”.

Em lugar da abertura ao movimento de criagao do humano e do conhecimento
positiva-se um dinamismo direcionado e adaptdvel aos interesses dominantes.
[...] Nesse contexto, as aliangas entre Psicologia e Educacdo promovem
capacidades intelectuais e disposicdes sOcio-morais, prevenindo contra a
ameaca de desvios ou subversdes da ordem dominante. [...] Sob uma espécie
de l6gica hegemodnica que entrelaca estruturas econdmicas, formagdes de
poder e correntes psicoldgicas. (QUEIROZ, 2003, p. 9-10).

Queiroz (2003, p. 12) afirma ainda que sob “[...] a influéncia da tradi¢ao cartesiana
privilegia-se a forma sujeito, reinventando-se o gesto platonico de afirmacdo de modelo
absoluto e desqualificacdo da variacdo”. Para Queiroz (2003, p. 5), como visto anteriormente,
em ambas as teorias — piagetiana e vigotskiana — a “constru¢do” se confunde com um
movimento evolutivo aos modelos ideais que acenam como ponto de chegada da psicogénese.
Para a autora, tanto em Piaget como em Vigotski se postula o “pensamento formal como
telos” para o desenvolvimento.

A autora entende, também, que as teorias piagetiana e vigotskiana revigoram a
concepcao naturalizante da subjetividade, “pois um modelo absoluto norteia as concretizagdes
existenciais”. Restringindo-se, assim, as possibilidades de realizagdo do humano “aos limites
dessa ordem desde sempre dada e definitiva”.

Porém os resultados das andlises da presente pesquisa indicam um movimento
oposto ao apontado pela autora: diante das criticas a tradi¢do cartesiana, abandonaram-se os
“modelos ideais” de formagdo, em termos cognitivos/intelectuais, ficando a formacgdo dos
estudantes focada na formacdo de ‘“valores e atitudes cidadds para que os
trabalhadores/consumidores assumam pacificamente seus papéis”’, como bem destaca a
autora.

Pode-se concordar com a autora, que, no ambito da escola e da sociedade em geral,
vem ocorrendo um movimento de inclusdo das diferencgas, “sob o empenho controlador que
busca reduzir tudo ao mesmo”. Contexto em que todos podem e devem ser diferentes desde

que todos sejam cidadados. E necessario se destacar que afirmar que todos podem e devem ser
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diferentes ¢ redundante, visto que todos sdo efetivamente diferentes — s@o representantes
singulares da espécie e do género humano. Contudo, as diferencas ndo devem ser expressao
ou justificativa para a existéncia de desigualdades, inclusive em relacdo a formacao
intelectual. Desigualdades que, atualmente, sdo mantidas e intensificadas na/pela escola, sob o
discurso de valorizagdo das diferencas, como discutido no capitulo anterior.

Neste sentido, faz-se necessario retomar a critica de Cruz (2005) em relagdo a visao
teleoldgica do desenvolvimento cognitivo em Vigotski e a proposi¢dao da autora de se romper
com a pretensdo de se atribuir um felos ao desenvolvimento humano. Para se discutir este
aspecto € necessdrio se compreender o que, na abordagem histérico-cultural, se entende por
“modelo”, o qual deveria nortear o processo de formac¢ao humana.

Segundo Snyders (1974, p. 16), as grandes realizacdes da humanidade, como as
“obras primas da literatura e da arte, raciocinios e demonstra¢des plenamente elaborados,
aquisicoes cientificas atingidas pelos métodos mais seguros”, deveriam ser para o estudante
“modelos” a serem adotados em seu processo de formagdo. Em outras palavras, a educacao
deveria propor modelos, selecionar o que de mais essencial hd no desenvolvimento do género
humano para que este essencial seja apropriado pelo estudante.

E, de acordo com Heller (1994, p. 50), o que tem valor essencial no
desenvolvimento do género humano € representado pelas individualidades'®, pois sdo oS
individuos representativos que singularmente ‘“encarnam” o mdximo desenvolvimento
genérico de uma sociedade determinada. Entretanto, ao contrario do que entende Queiroz
(2005), a adog¢ao de modelos ideais ndo “desqualifica a variacdo” nem impede o movimento
de criagdo do género humano. Os modelos ideais, ao contrdrio do que entende a autora, nao se
constituem em modelos absolutos, ao contrario, como afirma Heller (1994, p. 49), o individuo
ndo estd nunca acabado, estd sempre em continuo devir. Logo, o “modelo” de formagdao em
questdo nao € absoluto, mas aberto ao movimento de auto-criagdo do género humano.
Abertura que se expressa no livre desenvolvimento multilateral da individualidade.

Assim, se a psicologia vigotskiana postula uma finalidade para o desenvolvimento,
esta finalidade, em primeiro lugar, ndo é o pensamento formal, poderia ser o pensamento
conceitual, mas nao sé, pois para Vigotski pensamento, emocdes/sentimentos, voli¢do etc.

estdo inter-relacionados. Para o autor todas as funcdes psicoldgicas estdo inter-relacionadas,

1% A autora entende por individuo aquele particular para o qual sua prépria vida é conscientemente objeto, ja que
¢ um ente conscientemente genérico. Para a autora o “individuo é um singular que sintetiza em si a unidade da
particularidade e da universalidade da genericidade” (HELLER, 1994, p. 55).
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fazem parte de um mesmo sistema psicoldgico, logo um telos para o desenvolvimento deve
necessariamente considerar o sistema como um todo.

Como afirma Vigotski (2004, p. 464), o homem, entendido como género humano,
“se propord o objetivo de dominar os préprios sentimentos, elevar os instintos a altura da
consciéncia, tornd-los transparentes, estender os fios da vontade ao oculto e ao subterraneo e
assim elevar-se a um novo nivel e criar um tipo social bioldgico mais ‘alto’ ou talvez um
super-homem”. Para o autor, a educacdo deve ser criagdo da vida. Neste sentido, Leontiev

(1978) afirma que o conhecimento das leis e do processo de formacdo do homem permite

orientar conscientemente este processo.

[...] as propriedades psiquicas do homem, tanto gerais como especializadas,
ndo representam a manifestacdo de algumas propriedades particulares postas
biologicamente nele, de que se ndo poderia constatar sendo a presenca ou a
auséncia, mas que elas se formam durante o processo de desenvolvimento e
de educacgdo. Esta experiéncia mostra que o conhecimento das leis e do seu
processo de formacdo permite orientar conscientemente este processo e
caminhar com maior seguranca ao fim em vista: o desenvolvimento mais
completo possivel das aptiddées de todos os homens (LEONTIEV, 1978, p.
213-214).

Contudo, diante da complexidade que atingiu o género humano, € impossivel a um
unico homem reunir em si o desenvolvimento mais completo — em relagdo as possibilidades
do género — de todas as habilidades e capacidades possiveis. Ao contrdrio, como demonstra
Heller (1994), a personalidade alcan¢a um completo florescimento por meio das objetivacoes
genéricas superiores. Objetivagdes estas que exigem que o homem rompa com a
superficialidade e vad além da vida cotidiana — a forma imediata da genericidade — e se
dedique inteiramente a uma atividade especifica, como a ciéncia, a filosofia, a arte, a ética etc.
Atividades que exigem concentracdo e aprofundamento, em outras palavras, exigem um
completo comprometimento.

Completo envolvimento e comprometimento que € impossivel a um sé homem em
relacdo a todas as esferas ndo cotidianas. Contudo, se ndo € possivel a todos os homens se
desenvolverem completamente em todas as esferas da genericidade, é possivel a0 menos um
desenvolvimento multilateral minimo a ser possibilitado a todos. A partir do qual cada um
possa, ao assumir a responsabilidade pela formagao de sua individualidade, optar por uma
determinada finalidade formativa e planejar seu proprio processo de formacao.

Compete a educacdo escolar, como afirma Snyders (1974), apresentar “modelos”,

apresentar ao estudante os individuos representantes do maximo desenvolvimento do género

humano, ndo para serem copiados, mas para inspirarem a singular trajetéria de
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desenvolvimento de cada individualidade, para que cada estudante possa formar em si, por
meio de atividades orientadas de aprendizagem e de estudo, as capacidades de pensar,
planejar, controlar e avaliar. Capacidades necessdrias tanto para a vida pessoal quanto para a
vida social, pois destas depende a defini¢do de estratégias de transformacao social.

Compete também a educagdo escolar selecionar o que de mais essencial hd no
desenvolvimento do género humano, para que este essencial possa ser apropriado pelo
estudante, no seu processo de humanizagdo, de se apropriar das conquistas do género humano.
Nao para que este se torne absolutamente igual a todos os demais, o que € impossivel, mas
para que este possa se constituir como individualidade a partir de condi¢Oes iguais de
formacao.

Ideal que somente serd possivel a escola atingir, se esta enfrentar,
concomitantemente, os obstidculos postos pelo sistema capitalista as possibilidades de
desenvolvimento humano. Obsticulos ao desenvolvimento que se evidenciam no fato de a
educacdo escolar ndo possibilitar a formagdo necessdria e possivel das capacidades
intelectuais aos estudantes, tendo em vista as possibilidades postas pelo desenvolvimento do
género.

Ao contririo, constata-se na escola um processo de fragilizacdo da formacdo
intelectual dos estudantes, o qual estd em acordo com as necessidades do processo produtivo e
expansdo do capital. Pois, se, como afirma Silva (2005, p. 1), ha um processo de
“intelectualizacdo do processo produtivo” decorrente das mudancas geradas pelo processo de
recomposi¢do do capitalismo mundial, mudancas estas que geraram a necessidade de se
qualificar o trabalhador; este processo, como foi apontado anteriormente, diz respeito somente
a uma pequena parcela dos trabalhadores. A grande maioria destes fica relegada a uma
qualificagdo minima, como é evidenciado por Tumolo (2001).

Ao mesmo tempo em que hd uma tendéncia para a superqualificacdo de alguns
trabalhadores em alguns ramos produtivos, desenvolve-se um processo intenso de
desqualificacdo da maioria dos trabalhadores, em outros (DAMIANI, 1997). Logo, ndo ha
necessidade social de que todos alcancem os mais altos niveis de formacdo, nem de se
possibilitar uma formacdo de qualidade a todas as pessoas. O que explica, em partes, o
processo de desqualificacdo da formagdo dos professores e de degradacdo da formacgdo
oferecida nas escolas brasileiras, principalmente nas escolas destinadas as ‘“classes

populares”.
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Capitulo 4
Das Relacoes entre Educacio e Psicologia: contribuicoes do Grupo de Trabalho
Psicologia da Educacgdo

As relacdes entre a Educagdo e a Psicologia sdo historicamente definidas e, como
apontam Chakur, Silva e Massabni (2004, p. 1), “pode-se apontar algumas tendéncias
tomadas pela relac@o entre a Psicologia e a Educacio e o predominio de certas correntes em
momentos histéricos distintos”. Em cada momento historico, uma ou outra corrente
psicoldgica alcanga destaque junto as leis e projetos educacionais e aos cursos de formacao de
professores, gerando, conseqiientemente, implicagdes para as praticas pedagdgicas. Relacdes
entre a Educacdo e a Psicologia que, Miranda (2005), Queiroz (2003), Almeida e
colaboradores (2003) e Chakur, Silva e Massabni (2004) buscam elucidar em seus estudos
apresentados no GT “Psicologia da Educagado”.

Chakur, Silva e Massabni (2004) fazem um resgate histérico de tais relagdes,
apontando que, na atualidade, o construtivismo vem ampliando sua influéncia no “campo

educacional”.

Entre os anos 20 e 40 do século XX, dissemina-se 0 movimento escolanovista
e, com ele, a influéncia da Psicologia Funcionalista sobre métodos de ensino e
a énfase na atividade e no interesse do aluno. Durante os anos 50 e 60, o
tecnicismo invade a educagdo brasileira, com a influéncia do Behaviorismo.
[...] A partir dos anos 70, o Construtivismo e a abordagem Sdcio-Histérica de
Vigotski convivem com as criticas socioldgicas as pedagogias escolanovista e
tecnicista e ao “psicologismo” na educag¢do. Por fim, nos dias atuais, pode-se
afirmar que continua a tendéncia anterior, acirrando-se a influéncia do
Construtivismo na educacdo, mas tomada esta corrente como uma teoria
pedagégica ndo-diretivista, numa espécie de retorno ao escolanovismo.
(CHAKUR; SILVA; MASSABNI, 2004, p. 2).

Miranda (2005) destaca que no Brasil a psicologia foi importante na organizacao de
um sistema de escolarizacdo universal. A autora, citando Antunes (2001), aponta que o

escolanovismo e a “Psicologia” constituiram a base de um projeto social para o Brasil,
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calcado no ideal de modernidade e da elevacdo do pais ao patamar das nacdes ricas e

poderosas.

Em outras palavras, escolanovismo e psicologia eram, no seu préprio dmbito,
manifestacdes de modernidade e sinais de avanco social e cultural, capazes de
colaborar com a formag¢do de um “homem novo” para uma “nova sociedade”.
A formacgdo desse “homem novo” estava, portanto, condicionada a uma “nova
escola”, baseada nos principios da racionalizacdo e organizacdo cientifica, a
qual trazia, por seu turno, um novo conceito de disciplina, j4 ndo mais
baseada nos conceitos coercitivos da Medicina e da Higiene, mas determinada
por fatores interiores ao individuo [...] (MIRANDA, 2005, p. 6).

Segundo a autora, competiria a Psicologia instrumentalizar a Educagdo para que
essa pudesse formar o “homem novo” para a “nova sociedade”. Assim, as diversas teorias
psicoldgicas, aglutinadas em uma mesma disciplina cientifica ou mesmo ramo cientifico,
denominado ‘“Psicologia”, passaram a constituir com outras ciéncias, como a Sociologia,
Antropologia, Histdria, Filosofia, um campo de referéncia tedrica a Educacio.

Com a constituicao da Psicologia como disciplina cientifica no final do século XIX,
como € destacado por Chakur, Silva e Massabni (2004, p. 2), educadores e estudiosos da
Educagdo criaram a expectativa de que a Psicologia poderia fornecer a base cientifica para a
abordagem de questdes educacionais. Porém, destacam as autoras, 0os avangos no campo
tedrico da Psicologia ndo se revelaram uniformes, diversificando-se esta ciéncia em vdrias
correntes tedricas, sem que fosse elaborada uma teoria geral que integrasse as diversas
correntes tedricas ou os resultados das pesquisas neste campo.

Do que se pode inferir que, em funcdo desta auséncia de uma teoria geral, a
Psicologia constitui para a Educacdo um campo de referéncia tedrica marcado pela
fragmentacdo e multiplicidade de abordagens e fundamentos tedricos epistemoldgicos,
dificultando-se, conseqiientemente, apropriacdes coerentes e consistentes, em termos
epistemoldgicos, das produgdes desta ciéncia.

Outro elemento complicador deste quadro é constatado por Miranda (2005) ao
analisar as relacdes entre Educacdo e Psicologia. A autora destaca a existéncia de um
enfrentamento nas relagdes entre estes dois campos, o qual ndo se resolve e vem se agravando
desde a virada do século. Afirma a autora que “de uns trinta anos para cd, € bastante curioso
observar que a educacdo ndo € o campo mais prestigiado junto as instancias de formacdo e
pesquisa ligadas a psicologia e que, da mesma forma, a abordagem psicolégica ndo é a mais

valorizada junto as suas respectivas instancias de formagdo e de pesquisa da educacdo”

(MIRANDA, 2005, p. 2).
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Contudo, Almeida e colaboradores (2003), ao analisarem as contribuicdes da
psicologia para a formacdo docente, apontam que, ao tratar das questOes relativas a
aprendizagem e ao desenvolvimento humano, a psicologia tem representado na sua trajetoria
fonte importante de conhecimento para os educadores e que esta ciéncia tem mantido uma

profunda relacdo com a pratica educacional, ainda que esta relacio nem sempre seja amistosa.

Lima (1990) explica que “[...] esta relacgio nunca foi harmdnica e
caracterizou-se, na maior parte das vezes, por ser uma relagdo assimétrica, na
qual a Psicologia tanto assumiu quanto foi considerada portadora de uma
autoridade que ultrapassou, evidentemente, os limites de sua competéncia”
(Op. cit., p. 3). Segundo a autora, os desajustes entre a Psicologia e a
Pedagogia ndo ocorreram sem razdes politicas, tendo a Psicologia, em muitas
situagdes, contribuido para “validar posi¢des ideolégicas que serviram a
marginalizacdo e ao rotulamento de grande parte das popula¢des em fungdo
de etnia, de classe socioecondmica e de grupo cultural [...]” (ALMEIDA et
al., 2003, p. 1-2).

Entretanto, a autora afirma, referenciando-se em Lima (1990)107

, que a critica ao
“psicologismo” na educacdo nao pode ser anunciada sem se levar em conta as condi¢des
histéricas e culturais em que se desenvolveu o conhecimento psicolégico. Esclarecendo que a
relacdo entre Educacio e Psicologia foi consolidada no quadro da ideologia liberal, em que os
problemas sociais sdo pensados como problemas de cultura individual, uma visdo liberal de
homem, em que o “fendmeno psicoldgico, segundo Bock (2000), € visto de forma abstrata e
naturalizante. Como a énfase estd centrada no individuo e na individualidade, despreza-se o
determinante social” (ALMEIDA et al., 2003, p. 2).

Segundo a autora, tal “psicologismo” na educac¢do resultou na perda de prestigio da
Psicologia como ciéncia que fundamenta a educacdo, visto que este “psicologismo” vem
sendo denunciado desde a década de 1980. Porém, destaca a autora que, segundo Larocca
(1999), “as criticas a perspectiva psicologizadora da pedagogia ndo podem, de modo algum,
subtrair a importancia do conhecimento psicolégico para a educacdo” (ALMEIDA et al.,
2003, p. 3).

Neste mesmo sentido, Miranda (2005, p. 3) afirma que ainda que menos
prestigiadas, ndo se pode negar “a forte interlocucao que as teorias psicoldgicas mantém com
a educagdo”. A autora afirma que tem sido apontado que a psicologia € a ci€éncia que mais tem
informado a educacdo escolar desde o inicio de sua institucionaliza¢do, no final do século

XIX na Europa. Destaca a autora que:

107 Lima, E. S. O conhecimento psicoldgico e suas relagdes com a educacdo. Em Aberto, Brasilia, ano 9, n. 48,
p- 3-20, out./dez., 1990.
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[...] quando o assunto é aprendizagem, ensino, alfabetizacdo, linguagem,
fracasso escolar, formagdo de professores, curriculo, didética, livro didatico,
avaliacdo, educagdo infantil, educagcdo especial ou educagdo popular, sdo
raros os trabalhos que ndo estabelecem alguma articulagdo com a psicologia.
Além disso, essa ciéncia colabora para a explicagdo do idedrio pedagdgico
que orienta as acdes do professor, fundamenta as reformas educativas,
subsidia as inovagdes tecnoldgicas. Enfim, a psicologia vem reiteradamente se
firmando como fundamento do aparato tedrico-metodolégico que constitui a
prética educativa [...] (MIRANDA, 2005, p. 3).

Por outro lado, afirma Miranda (2005, p. 8) que apesar de a Psicologia ser uma
referéncia importante, ela ndo € exclusiva e nem suficiente na fundamentacdo da pratica
pedagégica e que a defesa da psicologia como explicacdo exclusiva ou mais determinante da
educagcdo pode ser caracterizada como psicologista. Psicologismo, que segundo a autora

retorna a cena a partir da década de 1990.

Depois do importante contraponto estabelecido pela sociologia na década de
1980 ao forte determinismo das abordagens psicoldgicas e naturalistas, o
psicologismo ressurge a partir da década de 1990 e vem acompanhado de duas
importantes tendéncias do debate educacional contemporineo: a defesa do
primado da prética sobre a formagao tedrica e a €nfase na aprendizagem em
detrimento do ensino. Assim, a psicologia estaria mais vinculada a pedagogia
nos estudos e propostas em que se afirma a prevaléncia da pratica (o que fazer
ou como fazer) e da aprendizagem, que dd grande énfase as teorias da
aprendizagem e do desenvolvimento. (MIRANDA, 2005, p. 8).

Num primeiro momento, pode-se concordar com Miranda (2005, p. 8) de que hd
uma énfase na aprendizagem em detrimento do ensino, ja que os resultados da analise dos
artigos apresentados no GT “Educa¢do Fundamental” evidenciam que hd no ensino
fundamental auséncia de rigor tedrico e desvalorizacdo dos métodos de ensino sistematizados.
Porém, os dados da presente pesquisa indicam que esta valorizacdo da “aprendizagem” em
detrimento do ensino € aparente.

Primeiro, porque ao mesmo tempo em que se afirma — e se acredita — valorizar a
atividade de aprendizagem, as praticas pedagdgicas adotam como referéncia pressupostos
naturalizantes do desenvolvimento humano. Teorias naturalizantes que ndo consideram nem
possibilitam compreender a relagdo intrinseca, ainda que ndo direta ou linear, entre a atividade
de aprendizagem das criancas e seu processo de desenvolvimento psicologico. Nao
compreensdo tedrica que impede que se possibilitem as criancgas as condi¢des e instrumentos
necessdrios a sua aprendizagem. Na educacio fundamental, ndo se compreende a necessidade

de, por meio do processo de ensino e de aprendizagem (atividade orientada de aprendizagem),

formar-se nas criancas as habilidades e capacidades necessdrias a sua aprendizagem, ja que
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estas habilidades e capacidades ou “competéncias” sdo entendidas como caracteristicas
naturais das criangas.

Segundo, porque ao mesmo tempo em que se afirma haver uma “€nfase” nos
processos de aprendizagem na educacdo fundamental, esta “€nfase”, como se verd adiante,
prescinde de reflexdo epistemolégica e aprofundamento tedrico das teorias da
aprendizagem/desenvolvimento, resultando, por exemplo, em apropriacdes distorcidas da
teoria piagetiana, nas palavras de Chakur, Silva e Massabni (2004, p. 2). Distor¢des que, de
acordo com os resultados da presente pesquisa, também ocorrem em relacdo a teoria
vigotskiana, pois elementos dessa teoria sdo apropriados de forma dissociada dos
fundamentos epistemoldgicos e politicos que a fundamentam, como evidenciado por Duarte
(2000), na obra “Vigotski e o ‘Aprender a Aprender’: Critica as apropriagdes neoliberais e
p6s-modernas da teoria vigotskiana”.

E em terceiro lugar, porque se houvesse realmente compreensdo, valorizacdo e
investimento na atividade de aprendizagem das criangas, os resultados da aprendizagem
seriam mais animadores do que vem sendo constatado nas avaliacdes oficiais. Ao que parece,
0 que estd acontecendo ndo é uma valorizacdo da atividade de aprendizagem em detrimento
da atividade de ensino, mas uma mudanga de perspectiva. Se anteriormente, na escola
tradicional atual, o ensino era rigoroso e, como demonstra Sampaio (2004), a ndo apropria¢ao
do curriculo formal critério para a reprovacio, atualmente parece que o que importa € que as
criangas demonstrem capacidade de aprendizagem — de “aprender a aprender” — para que
possam ser aprovadas.

E, se as criangas estdo sendo aprovadas sem que tenham se apropriado efetivamente
dos conhecimentos escolares, como evidenciam as avaliacdes oficiais, este fato indica que, se
o curriculo formal tem se constituido como critério para justificar a reprovacdo das criangas,
ao mesmo tempo nao € considerado, de fato, como critério para a sua aprovagdo. Como visto
anteriormente, ndo hd uma “escola unica” no Brasil, pois ainda que o curriculo minimo
proposto para a “educagdo bdsica comum” seja aparentemente igual para todos, isso se da
apenas formalmente. Na pratica, co-existem diferentes curriculos e diferentes escolas. O
exposto permite inferir que a é€nfase ndo estd na aprendizagem, mas na aprovagao,
promovendo-se assim a ilusdo de que, se antes a formacgdo intelectual era reservada a alguns
eleitos, agora se possibilita a todos a apropriacdo dos conhecimentos escolares na perspectiva
da formagao intelectual.

Os resultados da presente pesquisa, gerados a partir da andlise dos artigos do GT

“Educacdo Fundamental” da ANPEd, apontam na direcdo oposta também em relacdo a



198

afirmacdo feita por Miranda (2005, p. 8) de que “a psicologia estaria mais vinculada a
pedagogia nos estudos e propostas em que se afirma a prevaléncia da prética” e a afirmacgdo
de Queiroz (2003, p. 1) de que ha “privilégio de certas correntes psicolégicas como
referenciais tedrico-metodoldgicos das praticas educacionais”, pois se por um lado a ciéncia
psicoldgica tem contribuido para fundamentar as reformas educacionais, por outro tem sido
desmerecida no que se refere a prética educativa.

Os dados da presente pesquisa corroboram com a constatacdo inicial da prépria
Miranda (2005) de que a abordagem psicol6gica ndo € a mais valorizada junto as instancias de
formacdo e de pesquisa em educacdo. Conseqiientemente, se hd um “retorno do
psicologismo”, este “psicologismo” — entendido como defesa da psicologia como explicagdao
exclusiva ou mais determinante da educacdo — diz respeito ao campo das reformas
educacionais, mas nao apresenta maiores efeitos junto aos professores e as praticas
pedagégicas. Pois no campo das préticas pedagdgicas, como se viu anteriormente na andlise
do GT “Educacao Fundamental”, se “desconhecem” contribui¢des elaboradas pela Psicologia
da Educacdo. Teorias psicoldgicas sdo desvalorizadas, assim como a formacdo tedrica em
geral.

Neste sentido, pode-se questionar a afirmagcdo de Miranda (2005, p. 8) de que o
retorno do “psicologismo” é acompanhado de uma tendéncia em se privilegiar a pratica em
detrimento da formacdo tedrica. Como se viu na andlise do GT “Educacdo Fundamental”, este
movimento de negligéncia ou menosprezo em relacdo a teoria esta ocorrendo de fato, porém
nio se pode afirmar que este movimento esteja vinculado a abordagens psicoldgicas
“deterministas” e ‘“naturalistas”, ainda que estas continuem a subsidiar as instincias de
formagdo e de pesquisa em educacdo. Se ha uma hiper-valorizacido da pratica em detrimento
da formacdo tedrica, este movimento das ciéncias pedagdgicas resulta justamente da
desvalorizacdo das teorias — inclusive as psicologicas — no processo de formagdo de
professores.

A andlise dos dados também evidencia que a maioria dos pesquisadores que
apresentaram seus estudos no GT “Educac@o Fundamental” realizam processos de juncdo nao
critica de teorias, pois ndo explicitam as diferencas fundamentais que as distinguem. Processo
que pode ser observado no estudo de Queiroz (2003). A autora, ao abordar as teorias
piagetiana e vigotskiana, ao que parece, entende que “ambas as teorias enraizam-se em um
mesmo solo” e em “pressupostos idénticos”, conseqiientemente, as apresenta como se fossem

teorias semelhantes e passiveis de serem associadas.
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A Psicologia Genética de Piaget e a Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky
[...] Em virtude dos limites do presente trabalho nio serd possivel nos
determos nas importantes peculiaridades de cada perspectiva. Serdo
focalizadas as inclinagdes comuns [...] Partimos da consideracdo de que,
apesar dos diferentes percursos (Souza e Kramer, 1991)'® e das distintas
questdes que as mobilizam (Castorina, 1997)109, ambas as teorias enraizam-se
em um mesmo solo. Pressupostos idénticos conduzem a determinado desenho
da subjetividade e da cognicdo. (QUEIROZ, 2003, p. 2).
Dentre as questdes assinaladas por Queiroz (2003), algumas merecem ser analisadas
caso a caso. A autora, ao analisar as relacdes entre a “psicologia” e a educacdo, destaca que,
no contexto das reformas educacionais, vém se privilegiando algumas correntes psicoldgicas

como referenciais tedrico-metodoldgicos das préticas educacionais.

As teorias psicoldgicas que postulam o sujeito e a cogni¢do em termos de
constru¢do vém ganhando mais e mais espaco nas ultimas décadas. Elas
marcam presenca nos cursos de formacao de educadores (inicial e continuada)
e, de certo modo, protagonizam a fundamentagcdo tedrica das recentes
reformas educacionais (PCN). A Psicologia Genética de Piaget e a Teoria
Histérico-Cultural de Vygotsky destacam-se nesse panorama. [...] Sem
ddvida, as teorias em questdo promoveram importantes rupturas nos planos
tedrico e pratico. A partir delas foram superadas compreensdes cristalizadoras
do sujeito e da cognic¢do atreladas a determinismos ambientalistas ou de cunho
inatista. (QUEIROZ, 2003, p. 2).

Porém, os resultados das andlises realizadas na presente pesquisa, apesar de
confirmarem que as teorias piagetiana e vigotskiana se destacam na fundamentacdo tedrica
das reformas educacionais, evidenciam que as “importantes rupturas nos planos tedrico e
pratico”, destacadas por Queiroz (2003), ndo estdo ocorrendo, ao contrario, os dados
evidenciam que persistem nas praticas pedagdgicas da educagdo fundamental compreensdes
naturalizantes do sujeito e da cognicdo. Situacdo para a qual certas apropriacdes da teoria
piagetiana e seus respectivos desdobramentos praticos t€ém contribuido. Destaque-se que as
confusdes e equivocos realizados em relacdo a teoria vigotskiana, somadas a precdria
formagdo tedrica dos professores, também contribuem para a ndo superacdo de tais
compreensoOes naturalizantes.

Concorda-se com a autora que as tendéncias naturalizantes sdo de ordem

conservadora, mantenedoras tanto das desigualdades sociais quanto da hierarquizagao social.

1% SOUZA, S. J.; KRAMER, S. O debate Piaget-Vygotsky e as politicas educacionais. Cadernos de Pesquisa.
n.77, p.69-80, maio de 1991.

1% CASTORINA, J. A. O debate Piaget-Vygotsky. A busca de um critério para sua avaliacdo. In: et al.
Piaget-Ygotsky. Novas contribuicdes para o debate. Sdo Paulo: Ed. Atica, 1997. p. 7-50.
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Porém, em relacdo a afirmacdo de Queiroz (2003, p. 9), de que as reformas educacionais,
comprometidas com a manutencdo do status quo, estdo fundadas em contribuicdes do
conhecimento psicoldgico, entende-se ser necessdrio compreender a forma como as
contribuicdes da psicologia s@o incorporadas nas reformas educacionais.

Como visto anteriormente, alguns governos vém incorporando em seus discursos
algumas reivindicagdes dos trabalhadores, e, ao que parece, 0 mesmo movimento se dd em
relacdo a alguns saberes psicoldgicos, assim como em relagdo as reivindicacdes por melhor
qualidade de ensino. Qualidade de ensino e formagdo que por se fundamentar em teorias
como a do “aprender a aprender” e por ndo ser garantido aos professores uma formacdo
tedrica consistente fica comprometida de antemdo. Assim, a “qualidade de ensino” € sempre
motivo de destaque nos discursos oficiais, mas ndo € garantida de fato.

Concorda-se que a Psicologia contribuiu para validar posicoes ideoldgicas que, no
Brasil, levaram a “marginalizacdo” e ao “rotulamento” de grande parte da populacdo, fato que
levou a Psicologia, a ser vista por alguns autores que se fundamentam na teoria foucaultiana
como eterna aliada do poder. Contudo, apesar de se admitir que teorias psicoldgicas t€m
contribuido para a manutencdo do status quo, nao se pode deixar de destacar que a psicologia
ndo ¢ um campo homogéneo. Logo, esta ciéncia, marcada por contradi¢des e pela diversidade
em termos ontoldgicos, epistemoldgicos e metodolégicos, ndo pode ser compreendida como
uma unicidade homogénea, o que caracterizaria uma visdo linear e mecanicista de
andlise/conhecimento.

Do mesmo modo, como existem teorias psicoldgicas que contribuem para a
manuten¢do do status quo, hé teorias psicoldgicas, que além de fazerem a critica ao sistema
vigente, colocam-se na perspectiva de contribuir para a emancipa¢cdo humana, produzindo
conhecimentos e elaborando proposicdes para tanto.

No entanto, a psicologia é desvalorizada junto aos profissionais e pesquisadores da
educacdo fundamental, por se compreender a psicologia, de forma geral, a partir dos
principios da légica formal como unicidade, assim ndo se percebem suas contradi¢cdes e
diferencas internas, nem se distinguem as diversas correntes psicoldgicas existentes,
desvalorizando-se as contribui¢cdes da “psicologia” como um todo. Situacdo que € agravada
pelo fato de os governos, quando adotam proposi¢cdes da psicologia na perspectiva de
contribuir para a emancipa¢do humana, o fazerem apenas retoricamente, pois ndo conseguem
criar condicOes praticas para a efetivacdo de tais proposi¢des, ndo s, em alguns casos, por
ndo vontade politica, mas principalmente pelos limites histéricos postos pela configuracao da

sociedade capitalista.
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A psicologia vem pagando um alto preco por seu passado, assim como a ‘“ciéncia”
em geral: porque algumas formas de se fazer psicologia, algumas teorias psicoldgicas
contribuiram — e contribuem — para a manutencao do status quo, toda e qualquer “psicologia”
¢ posta sob suspeita e desvalorizada. Contudo, paradoxalmente, conteidos psicolégicos
continuam a ser ensinados nos cursos de formacao de professores.

Almeida e colaboradores (2003) contribuem para elucidar tal paradoxo. Os autores
investigaram o que os professores pensam a respeito das contribui¢des da Psicologia para sua
formacdo, destacando que para um conjunto de professores os conhecimentos psicolégicos
sdo essenciais para a atividade docente e ajudam a compreender o fendmeno educativo: “No
entanto, apesar de identificarem que esses conhecimentos sdo necessdrios, a maioria dos
entrevistados ndo recorda os conteidos da Psicologia estudados e nao sabem explicar e
especificar de que forma esses conhecimentos contribuem para a pratica educativa.”
(ALMEIDA et al., 2003, p. 8).

Segundo os autores, outro conjunto de professores verbaliza que as contribuicdes da
Psicologia residem na produ¢do de conhecimentos de como a aprendizagem é possibilitada e
de como se dd o desenvolvimento humano, entendendo que esses conhecimentos ajudam o
professor a compreender o processo de “ensino-aprendizagem” e o comportamento do
“aluno”. Um terceiro conjunto, segundo os autores, relaciona as contribuicdes do
conhecimento psicoldgico para o trabalho pedagdgico com a diversidade, “pois, na visao dos
professores, a Psicologia oferece subsidios para atuacao com as diferencas individuais”
(ALMEIDA et al., 2003, p. 9). Mencionando-se ainda, conforme os autores, as diferencas de
ritmos de aprendizagem e de comportamento, além dos “alunos” com necessidades especiais.

E um quarto e dltimo conjunto de professores destaca contribuicdes referentes as
relacdes humanas: “na visdo dos professores entrevistados, as contribui¢des da Psicologia
residem principalmente na possibilidade de compreenderem a dinamica do relacionamento
humano, o que na visdo dos entrevistados, garantiria melhores condicdes de resolver conflitos
de relacionamento.” (ALMEIDA et al, 2003, p. 9).

Para os autores, esses resultados revelam que os professores nao possuem muita
clareza de quais sdo as efetivas contribuicdes da Psicologia para a pratica docente: “Fica
evidente, nas verbalizacdes, que o uso dos conhecimentos psicolégicos se dd numa
perspectiva de senso comum e espontaneismo” (ALMEIDA et al., 2003, p. 9). De acordo com
os autores, a €nfase dos professores sobre a Psicologia estd mais centrada na dimensao das

relacdes humanas.
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Os resultados de seu estudo, segundo os autores, confirmam o que a literatura
disponivel tem indicado nos ultimos vinte anos: “que a Psicologia tem-se configurado como
disciplina tedrica, descontextualizada e distante da realidade educacional e, ainda, que a
Psicologia e as demais disciplinas pedagdgicas ndo estabelecem, entre si, didlogo continuo e
fecundo, numa perspectiva interdisciplinar” (ALMEIDA et al., 2003, p. 11). Conforme os
autores, as verbalizagdes dos professores indicam que os professores, embora reconhecam a
importancia da psicologia da educacdo, adotam uma postura “espontaneista”, “baseada no
senso comum”. Os autores também destacam que as verbalizacdes dos professores
evidenciam que estes enfrentam dificuldades ao tratar dos conhecimentos psicolégicos. O que

para a autora tem relagdo com o ensino de psicologia nos cursos de formacao de professores.

[...] estamos ensinando uma Psicologia abstrata, fragmentada e superficial,
além de ndo ter pontos de contato com a realidade. Parte da dificuldade para
proporcionar uma formagdo em Psicologia mais adequada e que atenda as
necessidades do futuro professor reside nos obstdculos que os professores que
lecionam, principalmente nas licenciaturas, encontram para ministrar essa
disciplina. [...] normalmente a carga hordria destinada a Psicologia
Educacional é muito pequena [...] Outro obstdculo € a falta de integracdo da
Psicologia com as demais disciplinas pedagdgicas evidenciada pela falta de
um projeto pedagdgico comum que integre as disciplinas entre si. (ALMEIDA
et al., 2003, p. 11-12).

Assim, segundo os autores, cabe a psicologia rever seus enfoques, suas €&nfases
tedricas e metodoldgicas e ainda, visando melhor “instrumentalizar a pratica docente”, “[...] o
ensino de Psicologia precisa considerar a possibilidade de articulacdo [...] com as demais
areas do conhecimento no processo de formacao” (ALMEIDA et al., 2003, p. 14). Para a
autora a Psicologia Educacional “pode contribuir”’, desde que desenvolva um trabalho que
articule teoria-prética, conteido-forma, “buscando a integracdo e a inter-relacdo entre as
disciplinas pedagdgicas e especificas”.

No entanto, considerando-se que o campo psicoldgico é constituido por uma
diversidade de correntes e teorias, pode-se questionar a afirmacdo dos autores de que cabe a
psicologia rever seus enfoques e suas énfases tedricas e metodoldgicas. Talvez fosse mais
adequado se afirmar que compete aos cursos de formacgdo de professores rever a forma como
se ensinam e se inserem os enfoques psicoldgicos entre as referéncias tedrico-metodoldgicas
para a educacao.

Como a psicologia apresenta uma diversidade de enfoques e teorias, talvez fosse

necessario se explicitar o momento histérico em que estes surgem, as conseqiiéncias para as

priticas pedagdgicas ao se fundamentarem em um ou outro enfoque tedrico e os efeitos
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sociais de tais praticas. Para, entdo, a partir de uma compreensdo mais profunda dos
conhecimentos psicolégicos, definir-se quais contribuicdes tedricas da psicologia devem
fundamentar as praticas pedagdgicas, tendo em vista os objetivos postos socialmente para a
educagdo escolar. Desafio este colocado principalmente a Psicologia da Educacao.

Ao concluir seu artigo, Almeida e colaboradores (2003) afirmam que “[...] a
Psicologia pode favorecer que o futuro professor ultrapasse o nivel do senso comum, na
medida em que os conhecimentos tedricos favorecem a compreensio do fendmeno da
educacao” (ALMEIDA et al., 2003, p. 15). Porém, os resultados da anélise do universo dos
artigos estudados evidenciam que ha corpos tedricos constituidos no campo da psicologia que
contribuem para a compreensio do “fendmeno educagdo”, o que ocorre € que além do ensino
de psicologia, nos cursos de formacdo de professores, ser fragmentado e insuficiente como
evidenciado pelos autores, estes tém privilegiado teorias naturalizantes que impossibilitam
uma compreensdao adequada do “fendmeno educagdo”. Conseqiientemente, pode-se afirmar
que compete aqueles que atuam nas diversas esferas da Educacgdo rever seus fundamentos e
referéncias tedricas e possibilitar aos futuros professores uma formagao tedrica consistente,
para que estes possam, como apontado pelos autores, ultrapassar o nivel do senso comum.

Almeida e colaboradores (2003, p. 2-3) afirmam ainda que “as producdes dos
ultimos anos t€ém caminhado no sentido de definir a pluralidade de contribui¢cdes que emanam
da ciéncia psicoldgica para a prética educativa e, mais especificamente para a formacgao de
professores”. No entanto, conforme o que se constatou nesta pesquisa, hd entre os professores
pesquisadores dificuldades em se perceber e distinguir a pluralidade de correntes e teorias
psicoldgicas. Dificuldades estas que resultam tanto em “jungdes” ndo-criticas de teorias
quanto na desvalorizacdo das contribui¢des psicoldgicas como um todo. O que provavelmente
estd relacionado a precdria formagao tedrica possibilitada aos professores.

Outra questido importante a ser discutida diz respeito a afirmacdo de Miranda (2005)
de que a relacd@o entre psicologia e educacao € uma relacdo entre teoria e pratica, entendida a

psicologia como teoria e a educagdo como prética social.

Quando se fala de relacdo entre psicologia e educacdo, necessariamente estd
sendo tratada a relag@o entre teoria e pratica, uma vez que é na condicdo de
teoria que a psicologia se contrapde a educacao entendida como pratica social.
A relacdo entre teoria e prética é freqlientemente formulada numa dupla
perspectiva, cada uma delas contendo seus equivocos [...] a primeira posi¢ao
tenderia a antagonizar os termos contrapostos, enquanto a segunda tenderia a
identificd-los. Exemplos da primeira perspectiva sdo aqueles que supdem que
a acdo prescinde da teoria — uma concepcdo da prética “pura”, espontinea,
intuitiva — e seu oposto, os que defendem uma teoria alheia a prética: a “teoria
pela teoria”, como se diz comumente. A segunda perspectiva poderia ser



204

exemplificada pelas propostas conciliadoras que julgam possivel articular
teoria e pratica plenamente na agdo cotidiana. Nas duas perspectivas estd
ausente a no¢do de que teoria e pratica se constituam reciprocamente numa
relacdo de contradicdo e descontinuidade. (MIRANDA, 2005, p. 8-9).

Tal afirmacdo permite alguns questionamentos: A relacdo entre psicologia e
educagdo pode ser vista como uma relacdo direta entre teoria e pratica? A educacdo se resume
a uma pratica social? Ou pode e deve se constituir como uma ciéncia (tedrica e pratica)? E,
neste ultimo caso, hd um “campo tedrico” na educacdo que medeie, sintetize e elabore as
contribuicdes tedricas de outros campos do conhecimento — como a sociologia, a psicologia, a
antropologia etc. — a Educagdo?

Se a resposta a esta ultima questdo for afirmativa, a relacdo entre psicologia e
educacdo ndo se constituiria numa relacdo teoria (psicoldgica)-teoria (pedagdgica)-prética
(pedagdgica), ao invés de uma relacdo direta entre teoria e pritica? E, se entendido
negativamente, por que nao ha um “campo tedrico” na educagdo que elabore as contribui¢des
tedricas de outros campos do conhecimento a educacdo? A auséncia desta mediacdo tedrica
ndo acarretaria prejuizos a educacdo e possibilitaria apropriagdes tedricas distorcidas entre os
professores, como entendido por Chakur, Silva e Massabni (2004, p. 2)? E,
conseqiientemente, ndo se estaria contribuindo assim para o desprestigio das contribuicdes da
psicologia para a educacdo? Se hd realmente auséncia de mediagcdo tedrica, esta auséncia
explicaria também, em partes, a constatacdo feita por Almeida e colaboradores (2003, p. 11)
de que a “Psicologia e as demais disciplinas pedagdgicas ndo estabelecem, entre si, didlogo
continuo e fecundo, numa perspectiva interdisciplinar”.

Os resultados da andlise dos artigos evidenciam que, nos diferentes ambitos da
“Educacdo Fundamental”, o pressuposto que predomina € o de que a pratica pode prescindir
da teoria. O que tem resultado na desvalorizacdo e negligéncia em relacdo a teoria € na
realizagdo de praticas espontaneas, intuitivas, confirmando-se assim uma das afirmacgdes de

Miranda (2005), com referéncia as relacdes entre pedagogia e psicologia.

Convive-se, na atualidade, com o primado da acao sobre a reflexdo, da pratica
sobre a teoria: a acdo deve predominar sobre o pensar, a pratica sobre a teoria,
a experiéncia sobre a reflexdo. Dois graves reducionismos decorrem dessa
maneira de relacionar teoria e prética: o praticismo e a instrumentalizacio da
teoria [...] A teoria seria percebida como ‘“abstrata” ou indtil se ndo
imediatamente vinculada ao exercicio cotidiano da pratica. Em decorréncia
disso, a idéia de que a reflexdo seja orientada para a acdo, visando resolver
problemas imediatos da pratica docente. Reflexdo passa a ser sindnimo de
resolugdo de problemas. Com isso, [...] pode-se reduzir, em lugar de elevar, as
reais possibilidades de reflexdo critica do professor. [...] Decorre dai uma
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tendéncia a valorizar a experiéncia e a acdo do aluno e do professor [...]
(MIRANDA, 2005, p. 10).

Valorizagdo da pratica em relacdo a teoria que também foi constatada nesta
pesquisa, como destacado na andlise do GT “Educacdo Fundamental”. Do que se concluiu
que, a0 mesmo tempo em que se afirma que a pratica dos professores, constituidos como
sujeitos, deve sempre partir da reflexdo critica do saber fazer, do o qué, do por qué, para qué e
para quem ensinar, ha, por parte dos professores, despreocupagao em relagdo aos métodos de
ensino e desvaloriza¢do em relacdo a teoria; e por parte dos governos, descomprometimento
em relacdo a qualidade da formacgdo dos professores.

Essas constatagdes evidenciam que a afirmacdo de que a pratica dos professores
deve ser reflexiva ndo ultrapassa o nivel dos discursos, pois ndo se garante a eles uma
consistente formacgdo tedrica, a qual possibilitaria tal “pratica reflexiva”. Insufici€ncias de
formag¢do que vém contribuindo para que as praticas pedagdgicas continuem a ser realizadas
sem rigor, consisténcia ou coeréncia tedrica, o que possivelmente tem contribuido também
para a ndo-aprendizagem dos estudantes. Ao mesmo tempo, cabe lembrar que as condi¢des de
trabalho também sdo impeditivas para o exercicio da reflexdo, que requer tempos e espacos
coletivos politica, intencional e institucionalmente organizados para tal exercicio.

Conseqiientemente, a afirmacdo de Miranda (2005, p. 10) de que a “psicologia é
mais uma vez chamada a fundamentar uma visdo pragmdtica de educacdo” precisa ser
compreendida considerando-se o fato de que, por ser o campo psicolégico constituido por
uma diversidade de correntes e teorias psicoldgicas, sdo os cursos de formacdo de professores
que selecionam e se apropriam de determinadas teorias psicolégicas em detrimento de outras.
Logo, se estas teorias psicoldgicas estdo sendo privilegiadas, cabe questionar o porqué de
teorias naturalizantes, “pragmaticas” serem privilegiadas pela Educacao.

Resumindo, os resultados da presente pesquisa indicam que as teorias psicoldgicas
nio tém se constituido como referéncia fundamental para as praticas pedagdgicas, ao
contrério, persistem ‘“‘desconhecimentos” entre os profissionais da educac¢do em relacdo as
discussdes e proposicOes tedricas realizadas no campo da psicologia sobre temadticas
importantes para a educacdo. Desconhecimento este que, possivelmente, decorre tanto de uma
desvalorizacdo generalizada em relacao a teoria, inclusive as psicoldgicas, quanto das criticas
sistemadticas feitas as apropriacdes destas udltimas, de forma geral, no campo educacional

como um todo.
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Criticas estas, que, ao que parece estdo gerando uma tendéncia a desvalorizagdo e ao
descarte de toda e qualquer contribui¢do da psicologia, por se temer, ao adotar pressupostos
psicoldgicos, tender ao “psicologismo”. Tendéncia que pode ser tdo prejudicial para a
educagdo quanto o préprio “psicologismo”. O que explica, a0 menos em parte, o fato de
questdes discutidas e elaboradas no GT “Psicologia da Educa¢do” niao serem conhecidas no

GT “Educac¢do Fundamental”.



CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes feitas a seguir, a titulo de finalizacdo deste estudo, ndo pretendem
resgatar todas as conclusdes parciais a que se chegou ao longo da pesquisa, nem se constituem
em um resumo desta. Objetiva-se apresentar ao leitor alguns dos aspectos analisados e
entendimentos a que se chegou. Destaquem-se dois aspectos, primeiro que, para que o leitor
compreenda como chegamos aos entendimentos aqui expostos, faz-se necessario a leitura de
todos os capitulos precedentes. Pois, ainda que os resultados das andlises realizadas estejam
apresentados em capitulos separados, estas apresentam interconexdes importantes. Outro
aspecto importante é que ao longo das andlises muitos elementos emergiram e muitos
entendimentos ficaram em aberto, os quais merecem ser aprofundados em pesquisas futuras.

Como apontado anteriormente, a pesquisa realizada teve como principal foco de
interesse analisar como as categorias “escola”, “ensino”, “conhecimento escolar” e “formacgao
escolar” sdo concebidas e tratadas nos artigos aprovados para apresentacdo nas reunides
anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEJ),
particularmente nos grupos de trabalho “Educa¢do Fundamental” (GT 13) e “Psicologia da
Educagdo” (GT 20), no periodo entre 2000 e 2005, com énfase nas relagdes entre educagdo
escolar e formacao humana.

Considerando-se os resultados das andlises realizadas, pode-se afirmar que os
referidos textos selecionados abordam aspectos especificos em relacdo a escola e a educagdo
fundamental. Na maioria dos artigos do universo investigado, ndo sdo estabelecidas relacdes
entre as partes estudadas, objeto referente a cada pesquisa realizada, e o todo contraditério e
complexo que € a escola. Forma fragmentada de ‘“olhar” a realidade que dificulta a
compreensdo desta instituicdo e suas relacdes com o sistema social vigente, assim como
compreender alguns fendmenos escolares como, por exemplo, o fracasso escolar.

As pesquisas analisadas apresentam diversidade de formas de se abordar
teoricamente e de se caracterizar a escola. Contudo, é possivel constatar um aspecto comum:

o fato de, na maioria destas, se entender que a escola € uma instituicao intrinseca a sociedade



208

capitalista e essencialmente reprodutora da ordem social vigente e das desigualdades
caracteristicas desta ordem social. Forma de entendimento que ndo apreende a historicidade
da escola, instituicdo que surgiu ainda no antigo Egito e que fez e faz parte da histéria de
sociedades divididas em diferentes classes sociais, que se organizavam e organizam
econOmica e socialmente de formas distintas.

Na maioria dos textos analisados, relaciona-se, de forma direta e linear, escola e
sociedade burguesa, entendida a classe atualmente dominante como desde sempre
conservadora e os processos de escolarizacdo como imposi¢ao social da classe dominante. O
fato de se desconsiderar o movimento histérico da burguesia, a qual ja foi classe
revoluciondria e passou a ser classe no poder, dificulta a compreensdo do papel social da
escola no sistema capitalista, tendo em vista os movimentos de mudanga apresentados por
esta institui¢do ao longo da histéria desta sociedade e o fato de a universalizagao do acesso a
escola ser, também, resultado da luta histérica de diversos movimentos sociais. O que
evidencia lacunas no processo de formacdo dos professores e psicélogos em termos de
histéria da educacao e equivocos tedricos no processo de andlise da instituicdo escola.

Conseqiientemente, também ndo se evidencia a dindmica contraditéria em que se
constituem os processos de escolarizacdo: a escola, a0 mesmo tempo em que reproduz a
sociabilidade burguesa, também contribui com elementos necessdrios, ainda que nao
suficientes, a formacdo da individualidade. Elementos necessdrios para que oS sujeitos
possam, ao elevar o seu pensamento e formar suas capacidades intelectuais, pensar e planejar
estratégias de emancipagao.

Forma de compreensdo ndo dialética que, possivelmente, tem se constituido por
meio dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias que fundamentam a Educacdo e a partir
das relagdes desta com tais ciéncias. Por um lado, parcela dos conhecimentos produzidos no
ambito da Sociologia vem sistematicamente denunciando a escola como instituicdao
disciplinar, reprodutora do sistema social vigente. E, por outro, os conhecimentos produzidos
pela Psicologia — parcela dos quais, ao apontar o aspecto disciplinador e reprodutor da escola,
evidenciam, ao mesmo tempo, a contribuicio da educagdo escolar para a formagdo dos
sujeitos — estdo perdendo espaco como fundamentos junto a Educacdo. O que se reflete nas
relacdes entre as produgdes apresentadas nos GTs “Educa¢do Fundamental” e “Psicologia da
Educagdo”: as contribui¢des apresentadas pelo GT “Psicologia da Educacido” parecem ndo ser
“conhecidas” no GT “Educa¢do Fundamental”. Conseqiientemente, tal polarizacdo tedrica
dificulta as pesquisas em educagdo apreender a escola em sua dialeticidade, como institui¢ao

historicamente marcada pela contradi¢ao.
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Se algumas abordagens psicoldgicas produzem conhecimentos alinhados com a
ideologia dominante e reduzem a complexidade dos fendmenos psicolégicos aos aspectos
intrapsiquicos, os conhecimentos produzidos por determinadas apropriagdes de parcela das
contribuicdes do campo da Sociologia da Educacgdo se polarizam num outro extremo: tendem
a se caracterizar pela dentncia do aspecto reprodutor da escola, sem considerar as importantes
e necessdrias contribuicdes da educagdo escolar para a formagdo dos seres humanos. Situagdo
que, ao que parece, a educagdo, concebida como campo de pesquisa e drea de atuacdo
humana, ndo estd conseguindo elaborar adequadamente.

Esta ndo compreensdo da escola em sua historicidade e dialeticidade apresenta
conseqiiéncias para a formacao escolar possibilitada na educacio bésica e tem resultado em
desanimo e sofrimento entre os professores, os quais ja sofrem com as precarias condicoes de
trabalho de que dispdem. As andlises das categorias “escola”, “ensino”, “‘conhecimento
escolar” e “formacdo escolar” nas pesquisas abordadas permitiram constatar algumas
conseqiiéncias da situacdo acima apontada junto a formagdo escolar.

Poucas pesquisas do universo analisado abordam a categoria “conhecimento
escolar”. Em algumas destas pesquisas critica-se o conhecimento veiculado pela escola e a
forma como este conhecimento € “transmitido” aos estudantes. E defende-se a ampliacdo do
conhecimento escolar, o qual, nesta perspectiva, deveria contemplar o saber cotidiano,
mitoldgico, filoséfico e religioso além do conhecimento cientifico. O que caracteriza uma
defesa de que o conhecimento escolar deve se organizar a partir dos principios e pressupostos
da p6s-modernidade, nos quais a particularidade''’, a realidade imediata e a supremacia do
saber cotidiano se destacam.

H4 uma tendéncia em se desvalorizar o conhecimento cientifico junto ao
conhecimento escolar e se valorizar um paradigma de conhecimento fundado na indistin¢gao
epistemologica entre os diversos tipos de conhecimento, no qual o rigor metodolédgico, a
coeréncia e a consisténcia tedrica ndo sio valorizados. Aspecto que, somado a outros
explicitados e analisados ao longo deste estudo, permite inferir que o conhecimento que esta
sendo possibilitado pela escola ndo € um conhecimento que tenha por finalidade transformar o
pensamento do estudante elevando-o acima do nivel do pensamento empirico.

Por outro lado, em alguns dos artigos analisados que abordam a categoria
“conhecimento escolar”, entende-se ser importante o conhecimento cientifico para a formacao

humana, para a formagdo nos/pelos estudantes do ‘“pensamento tedrico” ou conceitual.

"% Entendida de forma dissociada em relagdo a singularidade e 2 universalidade.
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Contudo, chama a atencdo o fato de a maioria dos pesquisadores, quando abordam o
conhecimento escolar, o fazer de forma indefinida, sem relacionar conhecimento escolar e
conhecimento cientifico, ou outra forma qualquer de conhecimento. O que indica dificuldades
entre os pesquisadores da drea educacional de se posicionar diante das criticas a ciéncia, ao
conhecimento cientifico e conseqiientemente ao conhecimento escolar.

Os resultados das andlises indicam que professores e psicélogos ndo estdo
convencidos da importancia do conhecimento veiculado pela escola, nem sabem explicar
como este conhecimento contribui para a formacado/desenvolvimento do estudante.
Conseqlientemente, os professores ndo conseguem tornar o conhecimento escolar
significativo para os estudantes, ndo conseguem “motivar” os estudantes para a aprendizagem
desses conhecimentos. Motivar no sentido de criar nestes necessidades e motivos para a
aprendizagem. O que tem ocasionado prejuizos a formacao dos estudantes.

O acesso ao conhecimento e a escolarizacdo ndo estd sendo negado as pessoas, ao
contrario, de forma geral, hd um relativo consenso quanto ao direito a escolariza¢do, a
necessidade de universalizacdo do acesso ao ensino fundamental, e uma relativa unanimidade
em relacdo a falta de qualidade da educacdo. O que se estd negando, efetivamente, € o acesso
a um tipo de conhecimento em especifico: o conhecimento cientifico. O qual vem sendo
substituido, em partes, por outros conhecimentos. Assim, a contribui¢io especifica da escola
para a formagdo humana — possibilitar a apropriacio do conhecimento elaborado e
sistematizado pela humanidade, caracterizado pelo rigor metodolégico e clareza
epistemologica, e do método de pensamento a este conhecimento associado — estd sendo
secundarizada frente a outras demandas.

Quanto a categoria “ensino”, os resultados das anélises evidenciam, ao contrario do
entendimento corrente, que nao hé valoriza¢do da “aprendizagem” em detrimento do ensino.
Ao contririo, os dados das avaliagdes da aprendizagem escolar demonstram que as criangas
continuam nao aprendendo. Fato que, possivelmente, estd relacionado a desvalorizacdo dos
métodos sistematizados de ensino, e também a predominéncia entre os sujeitos do ensino de
concepgoes naturalizantes do desenvolvimento humano.

Os professores nao sabem da importancia da apropriagdo do conhecimento escolar
para a formacdo das funcdes psicoldgicas superiores, para o processo de formacdo humana,
assim como ndo sabem como promover tal formag¢do. O que provavelmente decorre das
condicdes de trabalho do professor e da chamada ““cultura da escola” (FORQUIN, 1993), mas
também da desvalorizagao das contribui¢des da psicologia junto aos cursos de formacao dos

professores e entre os profissionais da educagdo.
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Os resultados das andlises permitiram também a elaboracdo de alguns entendimentos
sobre a formagio escolar, apesar de no processo de pesquisa ter-se encontrado dificuldades'"’
para analisar esta categoria, mais especificamente em relacio ao aspecto formativo de
interesse para esta pesquisa — os limites e as possibilidades da formagao intelectual promovida
na escola.

Ainda que o curriculo formal seja critério para justificar a ndo aprovacdo dos
estudantes, como contatado por Sampaio (1998), este ndo tem se constituido em critério para
a aprovacdo dos mesmos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), Lei n. 9394/96, ao
propor que a organizacdo do ensino nas escolas € a implementacdo do curriculo escolar em
sala de aula ocorram de forma flexivel, permite e estimula a coexisténcia de uma
multiplicidade de “escolas” e de curriculos escolares.

O curriculo formal prescrito, ao ser concretizado em cada escola e em cada sala de
aula, vai se diferenciando, ao ponto de resultar em diferentes niveis e perfis de formacdo.
Uma légica de segmentacdo e diversificacao que resulta em desigualdades de formacgdo entre
os estudantes diplomados ao término do ensino fundamental. Ocasionando-se, assim,
profundas desigualdades entre as pessoas em termos de desenvolvimento psicolégico.

A “educacgdo laica, gratuita e para todos”, defendida pela Revolu¢do Francesa de
1789, permanece no Brasil como um ideal ndo atingido, ainda que o acesso, a permanéncia e a
aprovacao dos estudantes sejam garantidos. Desigualdade em termos de formagdo escolar que
se opera por meio da existéncia factual de diferentes escolas e diferentes curriculos, ainda que
aparentemente a escola e o curriculo escolar sejam os mesmos para todos.

Situacdo agravada pela “diplomacdo do ndo saber”, forma por meio da qual o
fracasso escolar tem continuidade neste inicio de século XXI. Apesar de se conhecer que as
causas do fracasso escolar s@o multiplas e envolvem aspectos referentes a sociedade, ao
Estado, a familia, a crianga, a escola e ao professor e sua formacao, e que a solucao para este

problema deve, necessariamente, contemplar acdes em diferentes ambitos — inclusive tedrico-

" Como indicado na introduc@o deste estudo, tais dificuldades decorreram do fato de no levantamento
inicialmente realizado, o qual visava a defini¢do das pesquisas que seriam analisadas em relacdo as categorias
previamente definidas, ter-se encontrado apenas uma pesquisa que abordava especificamente a formacao
intelectual na escola. Conseqiientemente, as andlises tiveram que se realizar de forma indireta, por meio da
consideracdo de elementos outros que, de alguma forma estivessem relacionados a referida categoria e que o
estudo destes pudesse contribuir para se compreender a formacao intelectual possibilitada na escola. Processo no
qual emergiram para andlise elementos e aspectos como, por exemplo: “fracasso escolar”, “curriculo”, “temas
transversais”, ‘“ritmo de aprendizagem”, ‘“competéncias necessdrias a aprendizagem”, “processos de
disciplinariza¢do”, “produc¢do de sujeitos democréticos”, “lei de diretrizes e Bases da educacdo”, “formacdo para
o trabalho”, “formacdo do professor”. Destaque-se que neste processo, como ja apontado anteriormente, muitos
outros aspectos que emergiram foram deixados de lado apés uma primeira aproximacdo, porque
quantitativamente menos expressivos e pelas dificuldades da autora de articuld-los e fundamentd-los

teoricamente.
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metodolégicos e politicos — a atuagdo diante de tal quadro tem se limitado as questdes
endégenas a escola, sem que sejam fornecidos a esta instituicdo os recursos materiais e
humanos necessérios. E ainda assim, ao que parece, tais acdes ndo tém surtido os efeitos
esperados, ndo tém sido eficazes. O que permite afirmar que, em relacdo ao fracasso escolar, a
tendéncia € de continuidade, ainda que aparentemente este fendmeno esteja superado.

Ao mesmo tempo, contraditoriamente, propde-se a educagdo escolar como meio de
correcdo das distor¢des sociais e melhoria da sociedade, como “a” politica capaz de romper
com os processos de exclusdo em nosso pais. Solucdo impossivel nos marcos do sistema
social vigente por ser a desigualdade social condi¢@o necessdria a reproducdo da sociabilidade
capitalista, desigualdade para a qual o fracasso escolar contribui. Se o fracasso escolar €
necessario a reproducdo da sociabilidade capitalista, atuar politicamente visando a superacao
deste e das demais desigualdades necessarias a este sistema € uma forma de se colocar na
direcdo de criar coletivamente condi¢des de superacdo da sociedade capitalista.

Neste sentido, dois grandes desafios se colocam para a escola e os profissionais a ela
relacionados: discutir e estabelecer objetivos e finalidades para a formacdo escolar que
contribuam para a merecida valorizagdo social da mesma e possibilitem sentido aos sujeitos
envolvidos em tal formacao; e possibilitar a formagdao de um sujeito critico, entendido como
um sujeito que dispde dos conhecimentos, valores e instrumentos intelectuais e afetivos
necessdrios a critica social. Processo para o qual a psicologia pode contribuir desde que
forneca elementos para a efetivagdo de uma pratica pedagdgica que vise a realizacdo de
atividade de aprendizagem orientada com finalidades formativas, o que exige a realizacao de
pesquisas sobre os processos formativos que se viabilizam por meio da educagdo escolar. O
enfrentamento de tais desafios faz parte da luta para criar as condicdes necessdrias a

emancipa¢ao humana.
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pensar na inclusdo escolar. 25* Reunido ANPEd.

QUINTEIRO, J.; CARVALHO, D. C.; SERRAO, Maria I. B.; LEITE, M. L. F. P. (2005).
A participacido da crianca na escola de ensino fundamental: um desafio nas séries
iniciais. 28* Reunidao ANPEd.

RAVAGNANI, Maria Cecilia A. N. (2003). Progressao continuada: discurso de
professores de ciéncias. 26* Reuniao ANPEd.

REALI Aline Maria de M. Rodrigues; MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti (2001).
Concepcoes, historias e narrativas de professoras do ensino fundamental sobre seus
alunos: compreendendo praticas pedagdgicas. 24* Reunido ANPEd.

. REIS, Maria Amelia G. de S. (2000). A sexualidade e os escolares da educacao

fundamental: entre a vontade de saber e o cuidado de si. 23* Reunido ANPEd.
RESENDE, Licia M. Gongalves de (2004). A formacao docente e os suplementos
infanto-juvenis: uma relacdo pedagdgica a ser construida. 27* Reunido ANPEd.
RODRIGUES FILHO, Claudino; GURGEL, Cecilia Marguti do Amaral (2001).
Interacées sociais e aspectos discursivos no ensino de matematica do nivel
fundamental: puxando o fio da meada. 24* Reunido ANPEd.
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RODRIGUES, Maria Bernadette C. (2005). Turmas de progressao da escola cidada -
repercussdoes das politicas de inclusdo nas aprendizagens e nos processos de
socializacdo. 28* Reuniao ANPEd.

ROSOLEN, Rosana. O cultural e o afetivo nas vozes dos alunos sobre resolucao de
problemas de matematica introducio: a questio. 23* Reunido ANPEd.

SALCIDES, Arlete (2000). Educacio e identidade nacional: uma producio televisiva de
“verdade”. 23* Reunido ANPEd.

SALCIDES, Arlete Feij6 (2001). As professoras no show da vida. 24* Reunidao ANPEd.

SAMPAIO, Carmen Sanches (2001). Tempos entrelacados no cotidiano da escola de
ensino fundamental. 24° Reunido ANPEd.

SAMPAIO, Carmen Sanches (2004). A complexidade do processo ensino-
aprendizagem e a possibilidade de uma pratica pedagoégica inclusiva na escola de
ensino fundamental. 27* Reunido ANPEd.

SAMPAIO, Carmen Sanches; COSTA, Margarida dos S. (2005). Na articulacao
pratica/teoria/pratica a construcao cotidiana de acoes pedagégicas inclusivas. 28°
Reunidao ANPEd.

Sem Autor. A estrutura escolar e os rumos da educacao - série e fase: um estudo
comparativo. 24* Reunido ANPEd.

Sem Autor. Administracao de servicos, parceria e qualidade: um modelo de gestao
aplicado no ensino fundamental. 24* Reuniao ANPEd.

Sem Autor. Dificuldades de aprendizagem: resposta em um atelier pedagdgico. 24*
Reunido ANPEd.

SFORNI, Marta Sueli de Faria (2003). Aprendizagem conceitual e organizaciao do
ensino: contribuicdes da teoria da atividade. 26* Reunido ANPEd.

SILVEIRA, Mircia Castiglio da (2001). A producao de significados sobre matematica
nos cartuns. 24* Reuniao ANPEd.

SILVEIRA, Rosa Maria Hessel (2002). Tempo, espaco e conhecimento escolar - uma
andlise. 25* Reuniao ANPEd.

SIRINO, Marisa de Fatima; CUNHA, Beatriz Belluzzo Brando (2002). Repensando o
fracasso escolar: reflexdes a partir do discurso do aluno. 25* Reuniao ANPEd.

SOMMER, Luis Henrique (2001). O governo das tartarugas. 24* Reuniao ANPEd.

SOMMER, Luis Henrique (2005). A ordem do discurso escolar. 28* Reuniao ANPEd.

SOUZA, Elizeu Clementino de (2004). Memdrias e trajetorias de escolarizacio:
abordagem experiencial e formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental. 27* Reuniao ANPEA.

SOUZA, Gloria Maria Anselmo de; SILVA, Marcia Maria e; SILVA, Leda Marina Santos
da (2004). A lingua portuguesa no ensino fundamental: impasses, desconstrugoes e
perspectivas. 27* Reunidao ANPEd.

THOME, Zeina Reboucgas Corréa; CATAPAM, Araci Hack (2001). Questoes nucleares
da tematica trabalho, consumo e educac¢ao nos PCN's: implicagdes na gestdo do
trabalho pedagégico. 24* Reunido ANPEd.

TONINI, Ivaine Maria (2001). Identidades étnicas: a producio de seus significados no
livro didatico de geografia. 24* Reunido ANPEd.

TORRES, Maria Cecilia Araujo Rodrigues (2004). Identidades musicais e concep¢oes
pedagédgicas de professoras e futuras professoras do ensino fundamental. 27°
Reuniao ANPEd.

VALIATI, Claudia M. de A. (2000). Escola de periferia: um olhar em construgdo. 23*
Reuniao ANPEd.

XAVIER, Maria Luisa M. (2003). Os incluidos na escola: o disciplinamento nos
processos emancipatérios. 26* Reuniao ANPEd.
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XAVIER, Maria Luisa Merino F. (2001). Os incluidos na escola: a negacido/ocultamento
do processo de disciplinamento. 24* Reunido ANPEd.

XAVIER, Maria Luisa Merino; RODRIGUES, Maria Bernadette C.; HICKMANN,
Roseli Inés (2000). Turmas de progressao na escola cidada - a organizagao escolar, o
planejamento pedagdégico e a construcdo das normas de convivéncia em discussao. 23*
Reunidao ANPEd.

Lista de Artigos Apresentados no GT “Psicologia da Educacao” — GT 20, selecionados
para analise

10.

11.

12.

13.

14.

. AGUIAR, Maira P&go de (2005). Adolescentes e autoconceito: um estudo sobre a

constituicdo social e histérica da subjetividade no contexto escolar. 28* Reunido
ANPEd.

ALMEIDA, Patricia C. A. de; AZZI, Roberta Gurgel; MERCURI, Elisabeth N. G. S.;
PEREIRA, Marli A. Lucas (2003). Em busca de um ensino de psicologia significativo
para futuros professores. 26* Reuniao ANPEd.

ALMEIDA, Sandro Henrique Vieira de; ANTUNES, Mitsuko Makino (2005). A teoria
vigotskiana sobre memoéria: possiveis implicacdes para a educagdo. 28* Reunido
ANPEd.

ASBAHR, Flavia da Silva Ferreira (2004). A pesquisa sobre a atividade pedagdgica:
contribui¢des da teoria da atividade. 27* Reunido ANPEd.

BARROCO, Sonia Mari Shima (2003). Psicologia educacional e a arte: desvendando o
homem contemporaneo. 26* Reunido ANPEd.

BRAGA, Elizabeth dos Santos (2004). A tensao eu/outro: no sujeito, na memoria. 27*
Reunido ANPEd.

CAMPOS, Regina Helena de Freitas (2005). Psicologia e educacio no Brasil nas
primeiras décadas do século XX: o didlogo com pioneiros da Franca e da suica, o
olhar sobre a cultura brasileira. 28* Reuniao ANPEd.

CARVALHO, Ecleide Martins Cardoso de (2003). Formacao de professores: a
transformacdo das matrizes pedagogicas. 26* Reunido ANPEd.

CHAKUR, Cilene R. de S4 Leite; SILVA, Rita de Céssia da; MASSABNI, Vania G.
(2004). O construtivismo no ensino fundamental: um caso de desconstrugdo. 27°
Reunido ANPEd.

COLETA, José A. Dela; MIRANDA, H. C. N. (2003). O rebaixamento cognitivo, a
agressao verbal e outros constrangimentos e humilhacoes: o assédio moral na
educacdo superior. 26 Reunido ANPEd.

CRUZ, Maria Nazaré da (2005). Desenvolvimento cognitivo em Vygotsky: “entre os
ideais da matematica e a harmonia da imagina¢do”. 28" Reunido ANPEd.

DANI, Lucia Salete Celich (2004). A relacao pedagogica e a construcao da
personalidade moral. 27% Reunidao ANPEd.

DELACOURS-LINS, Sylvie (2005). Desenhos infantis e metacognicao durante a
alfabetizacao. 28* Reuniao ANPEd.

DIAS, Tatiane Lebre; ENUMO, So6nia Regina Fiorim (2004). Avaliacdo dinamica: uma
proposta alternativa e complementar de avaliacdo cognitiva em criancas com indica¢ao
de dificuldade de aprendizagem. 27* Reuniao ANPEd.
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DONADUZZI, Anelise; CORDEIRO, Maria Helena (2003). Os diferentes significados
da aprendizagem escolar na representacao social do bom aluno. 26 Reunido
ANPEAd.

DURAN, Débora (2005). Os impactos das tecnologias da comunicaciio e informacio
na educacao: uma perspectiva vygotskyana. 28* Reuniao ANPEd.

. FERNANDES, Angela Maria Cibiac (2005). Metas e ideais para a educacao escolar da

adolescéncia: um estudo das relagdes entre discursos educacionais e idéias psicoldgicas
através da RBEP, de 1944 a 1949. 28® Reuniao ANPEd.

FERREIRA, Valéria Silva (2003). Inicio da compreensao da escrita alfabética: o papel
do conhecimento de letras e da consciéncia fonoldgica. 26* Reunidao ANPEd.

. FURLANETTO, Ecleide (2002). Aspectos simbédlicos da formacdo continua de

professores. 25" Reuniao ANPEd.

GERKEN, Carlos Henrique de S. (2002). Cultura oral, escrita e cognicao na psicologia
de Jerome Bruner: dos amplificadores culturais aos modos narrativos e proposicionais.
25* Reunido ANPEd.

GERKEN, Carlos Henrique de Souza (2005). Recriacio da meméria coletiva na
cultura xakriaba: reflexdes a partir da festa de santa cruz. 28* Reunido ANPEd.

GITAHY, Raquel Rosan C. (2003). Estudos de moralidade: do comportamento real ao
comportamento virtual. 26* Reunido ANPEd.

GONCALVES, Marlene Fagundes Carvalho (2005). Relacoes entre leitura,
pensamento, fala e escrita: um estudo com alunos de 5 série, com problemas de
aprendizagem: uma abordagem histérico-cultural. 28* Reuniao ANPEd.

GRINSPUN, Mirian P. S. Z.; NOVIKOFF, Cristina (2005). Juventude e subjetividade:
imagens de uma (possivel) realidade. 28" Reunido ANPEd.

GUIMARAES, Sueli Edi Rufini (2005). O estilo motivacional de professores: um
estudo exploratério. 28* Reuniao ANPEd.

LEMOS, Taisa Vliese de (2002). Nas palavras do escritor — um ensaio sobre a
constituicao da subjetividade na infancia. 25* Reunidao ANPEd.

LIBORIO, Renata Maria Coimbra (2003). Aspectos psicologicos envolvidos na
producio da exploracao sexual de adolescentes. 26* Reuniao ANPEd.

MACHADO, Laéda Bezerra (2004). O que pensam os alfabetizadores sobre a
abordagem construtivista? 27* Reunidao ANPEd.

MAIMONE, Eulalia Henriques; SCRIPTORI, Carmen Campoy (2005). Estratégias de
participacao de pais no processo de formacao continuada de professores em creche.
28" Reunidao ANPEd.

MARCONDES, Anamérica Prado; SOUSA, Clarilza Prado de (2005). Uma analise
psicossocial da avaliacio institucional. 28* Reunido ANPEd.

MASINI, Elcie A. F. S.; BAZON, Fernanda (2005). A inclusao de estudantes com
deficiéncia, no ensino superior. 28* Reunido ANPEd.

MAZZOTTI, Alda Judith Alves (2003). “Fracasso escolar”’: representacoes de
professores e de alunos repetentes. 26 Reunido ANPEd.

MELLO, Eliana Dable de (2005). Juventude e espaco publico: questio para a educagio?
28" Reunidao ANPEd.

MIRANDA, Marilia Gouvea de (2005). A psicologia da educacao na perspectiva da
relacao teoria e pratica: uma conciliagdo possivel? 28* Reuniao ANPEd.

MOROZ, Melania; RUBANO, Denize Rosana (2002). Subjetividade: a interpretacdo do
behaviorismo radical. 25* Reunido ANPEd.

NOGUEIRA, Ana Licia Horta (2004). A escolarizacido e as normas: producdo de
sentidos e processos de apropriacdo. 27* Reunidao ANPEd.
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OLIVEIRA, Eloisa da S. Gomes de (2003). O impacto da interacao com o computador
na constituicao da identidade da crianca. 26® Reuniao ANPEd.

OLIVEIRA, Eloiza da Silva Gomes (2004). Criancas operatério — concretas em
interacdo com o computador: um estudo a luz de categoria piagetianas. 27* Reunido
ANPEd.

PEREIRA, Ana Paula M. S. (2002). O processo de aprendizagem através das praticas
discursivas em uma classe de aceleracao da aprendizagem. 25* Reunido ANPEd.

PEREIRA, Simone L.; FERREIRA, Valéria S. (2005). Diferencas entre criancas no
processo de aquisicao da linguagem escrita. 28* Reunido ANPEd.

PRATA, Maria Regina dos Santos (2003). A producio da subjetividade e as relacoes
de poder na escola uma reflexdo sobre a sociedade disciplinar na configuracao
social da atualidade. 26" Reunidao ANPEd.

QUEIROZ, Daisy Seabra de (2003). Interlocucoes entre psicologia e educac¢ao. 26*
Reunido ANPEd.

RESENDE, Anita c. Azevedo (2005). Subjetividade: novas abordagens de antigas
dicotomias. 28* Reuniao ANPEd.

RICKES, Simone Moschen (2004). Psicanalise e educaciao: do vazio da determinacio
como propulsor da produc¢do de sentidos. 27* Reunido ANPEd.

ROCHA, Maria Isabel Antunes (2005). “O caderno dela era so terra vermelha”
representacoes sociais professores sobre os alunos no contexto da luta pela terra.
28* Reunido ANPEd.

ROURE, Glacy Queirds de (2003). Mal-estar na familia: discurso pedagdgico, discurso
parental e lago social. 26* Reunido ANPEd.

ROURE, Glacy Queirds de (2004). Espetaculos infantis: “o outro me vé, logo existo”.
27* Reunido ANPEd.

SALES, Eliana da Mota Bordin de (2005). Adolescentes, familias, conceitos de justica e
de auto-respeito. 28* Reuniao ANPEd.

SASS, Odair (2005). Psicologia, tecnologia e educacao em Oliveira Vianna e Lourenco
Filho. 28" Reuniao ANPEd.

SHIMIZU, Alessandra de Morais; CORDEIRO, Ana Paula (2004). Injusticas no
cotidiano escolar. 27* Reunido ANPEd.

SILVA, Angélica do Rocio Carvalho (2005). Sentimentos e emoc¢oes: um estudo com
professores e alunos do curso de medicina veterindria. 28* Reunido ANPEd.

SILVA, Kellen Cristina Prado da (2005). A “teoria das inteligéncias miiltiplas” ou as
“muiltiplas teorias da inteligéncia”? critica a uma visao fragmentada da cognigao. 28*
Reunido ANPEd.

SOUZA, Clarilza Prado de, e colaboradores (2004). Estudo Psicossocial da Escola. 27%
Reunido ANPEd.

SOUZA, Elizabeth Cristina Landi L. (2002). Relacdo professor-aluno: subjetividade e
objetividade na sala de aula. 25* Reuniao ANPEd.

SOUZA, Vera Lucia Trevisan de (2004). A interacao na escola e seus significados e
sentidos na formacao de valores: um estudo sobre o cotidiano escolar. 27* Reunido
ANPEd.



ANEXOS

Tabela n°. 01 - GT 13

N°.
Eixo | Tematica Estudos
1 Curriculo (PCNs e temas transversais) 3
2 | Praticas espaciais cotidianas e ensino de geografia 1
3 | Universalizagdo do ensino fundamental e fracasso escolar 8
(evasdo/reprovacado/exclusio)

4 | Politicas educacionais 5
5 | Avaliacdo do desempenho escolar 1
6 | Educacdo sexual 2
7 | Educacgao para a tolerancia e identidades étnicas/indigenas 3
8 Processos de constituicdo da identidade (estudos mididticos) 2
9 | Formagdo do professor e educagdo continuada 5
10 | Turmas de progressao 1
11 | Nogdes de espaco e tempo nos estudos sociais 1
12 | Autonomia da escola 1
13 | Praticas pedagdgicas 7
14 | Ensino de ciéncias e crise do conheicmento cientifico 1
15 | Ensino e recursos diddticos em matemadtica 3
16 | Ideologia e ensino de histéria 1
17 | Modelo de gestao 1
18 | Organizag¢do do ensino por ciclos 10
19 | Processos de disciplinarizagio 4
20 | Avaliacdo da aprendizagem 1
21 | Dificuldades de aprendizagem 1
22 | Escola, organiza¢do democrdtica e participa¢ao 4
23 | Estado da arte (pesquisas relativas ao ensino fundamental) 2
24 | Professor pesquisador na escola 1
25 | Conhecimento escolar 2
26 | Educacdo ambiental 1
27 | Formagdo integral de tempo integral (CIEPs) 3
28 | Educacdo e tecnologia/informética no Ensino Fundamental 2
29 | Cultura corporal 1
30 | Processos de alfabetizagcdo 4
31 | Relagdo escola e familia 2
32 | Educacdo e saide 1
33 | Educagao indigena 1
34 | Identidades musicais 1
35 | Situacdes de conflito na sala de aula 1

223



Tabela n°. 01 - GT 20

Ne°.
Eixo | Tematica Estudos
1 Classe aceleracdo (aprendizagem) 1
2 Apropriacdo da linguagem escrita (alfabetizacio) 2
3 Formagao de professores 4
4 Relagdo professor-aluno 1
5 Subjetividade 5
6 Fracasso escolar 2
7 Motivagio 1
8 Juventude e familia na contemporaneidade 3
9 Psicologia e educagdo 5
10 | Dificuldades de aprendizagem 3
11 Interagdo com computador, cogni¢do e identidade 2
12 | Exploracdo sexual infanto-juvenil 1
13 Temas relacionados ao Ensino Superior 3
14 Formacdo moral (valores) 5
15 Arte, identidade e psicologia educacional 2
16 | Constituicdo da consci€ncia/desenvolvimento cognitivo 2
17 Construtivismo 1
18 Afetividade e aprendizagem 2
19 Normas e regras na escola 1
20 | Teorias da inteligéncia 1
21 Educacgdo no contexto da luta pela terra 1
22 | Aprendizagem e envolvimento dos pais 1
23 Representacdes do aprendiz sobre a propria alfabetizacao 1
24 | Revoluciao tecnoldgica e educagdo 1
25 Educagdo na adolescéncia 1
26 | Cultura indigena 1
27 Atividade pedagdgica 1
28 Estudo psicossocial da escola 1
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Planilha n°. 01 — Artigos Apresentados na 23" Reuniao Anual da ANPEd - GT 13

225

estudo do FUNDEF
KOSLINSKI, Mariane — Unicamp

implantacao efetiva do
FUNDEF - perspectiva

Eixo
N° Titulo/Autor Tematica Tem.

01 Temas transversais: novidade? Analisa criticamente os PCNs
LUCAS, Maria Angélica O. F. — e os temas transversais. 4
UEM Discute as perspectivas

utilitaristas e humanistas na
defini¢do dos contetidos
escolares.

02 Universalizacao do ensino Discute a efetividade da
fundamental, uma etapa concluida? | universalizacao do ensino 1
Estudo sobre criancas/adolescentes | fundamental
(7 a 14 anos) fora da escola, (exclusao/fracasso escolar).
segundo dados da
pesquisa sobre padroes de vida
(IBGE).

LACERDA, Patricia Monteiro —
PUC-Rio

03 Relacoes intergovernamentais e as | Analisa a politica educacional
politicas para a educacao nos programas politicos. 5
fundamental
LIMA, Rosangela Novaes — UFPAL

04 Interacoes de propostas Discute o curriculo vivido no
curriculares oficiais e ndo-oficiais | interior da escola e aponta a 7
no espaco escolar e suas implicacoes | importancia do processo de
para a pratica curricular de uma construcdo do projeto
escola publica/ resultados de curricular dentro da escola
pesquisa para a formagdo dos
FERNANDES, Claudia — PUC-Rio professores.

05 O cultural e o afetivo nas vozes dos | Analisa as percepcoes,
alunos sobre resolucio de sentimentos e expectativas de 2
problemas de matematica alunos do ensino fundamental
ROSALEN, Rosana — Unimep sobre a aprendizagem em

matematica (ensino de
matematica).

06 A sexualidade e os escolares da Analisa os discursos “de
educaciao fundamental: entre a verdade” sobre a sexualidade 3
vontade de saber e o cuidado de si | e a relacdo destes com a
REIS, Maria Amelia G. de Souza sexualidade na educacao

escolar.

07 Educacao e identidade nacional: Analisa a importancia
uma producio televisiva de crescente da midia como lugar| 3
‘“verdade” de circulagdo de saberes e a
SALCIDES, Arlete - FEEVALE producio televisiva de

verdades.

08 O processo de implementacao de Discute as condi¢des da

politicas sociais descentralizadas: o |estrutura legal para a 5
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organizacional “top-down”.

09 Escola de periferia: um olhar em Discute a formacao dos
construcao professores e aponta a 7
VALIATI, Claudia Maria de Almeida | formac¢do do professor
— UPF pesquisador, como alternativa

a educacdo continuada, com
énfase no profissional da
escola de periferia.

10 Turmas de progressao na escola Discute as implicagdes da
cidada - a organizacao escolar, o construcao democratica das 6
planejamento pedagégico e a normas de convivéncia na
construcao das normas de comunidade escolar e nas
convivéncia em discussao questdes disciplinares e,

XAVIER, Maria Luisa Merino conseqlientemente, no
RODRIGUES, Maria Bernadette C. aproveitamento dos alunos.
HICKMANN, Roseli Inés

11 O tempo histérico nas primeiras Problematiza o ensino de
séries do ensino fundamental estudos sociais a partir da 2
BERGAMASCHI, Maria Aparecida | compreensdo das noc¢des de

espago e tempo.

12 As “interacoes ensinantes” de Nao disponivel na pagina 2
professoras de sucesso: ANPED
aprendizagem guiada e imitacao (artigo classificado a partir do
DAMIANI, Magda Floriana — UFPel | titulo).

Planilha n°. 02 — Artigos Apresentados na 24* Reunido Anual da ANPEd - GT 13
Eixo
N° Titulo/Autor Tematica Tem.

13 Autonomia e gestao democratica da |Discute a autonomia da
escola a luz da teoria da acao escola, ou a falta de, a luz da 5
comunicativa de Habermas teoria da agdo comunicativa
MORAES, Silvia Elizabeth — de Habermas.

USP/CNPq

14 Tempos entrelacados no cotidiano | Discute o fracasso escolar,
da escola de ensino fundamental salientando a diferenca entre 1
SAMPAIO, Carmen Sanches — o tempo da escola e o tempo
UNIRIO de cada crianga e

questionando como fica a
crianga que ndo consegue
acompanhar o tempo da
escola.

15 Concepcoes, historias e narrativas | Analisa 0 modo de pensar e as
de professoras do ensino teorias pessoais dos 2
fundamental sobre seus alunos: professores sobre o ensinar e
compreendendo praticas o conhecimento destes sobre
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pedagégicas

REALLI, Aline Maria de M. Rodrigues
- UFSCar

MIZUKAMI, Maria da Graca
Nicoletti

seus alunos: suas crencas,
valores, entendimentos e
pressupostos.

16 As criancas e suas experiéncias: o Estuda o cotidiano da escola
mundo invadindo a escola publica de periferia e discute
DICKEL, Adriana — UFP possibilidades de superagdo

do fracasso escolar.

17 Identidades étnicas: a producio de |Discute a produgdo-
seus significados no livro didatico de | caracterizacdo de identidades
geografia étnicas rigidas, imutaveis,
TONINI, Ivaine Maria— UFSM nos livros didaticos de

geografia.

18 As professoras no show da vida Analisa os discursos
SALCIDES, Arlete Feij6 — FEEVALE | televisivos e seu papel na

constituicao de significados e
identidades.

19 Educacao infantil e ensino Discute a municipalizacao
fundamental: entre o administrativo | do ensino, suas contradi¢des,
e o0 pedagogico burocratizacgdo e
CORSINO, Patricia — PUC-Rio Nunes | conseqiiéncias sociais.

Maria REZENDE, Fernanda

20 Questoes nucleares da tematica Discute os PCNs e aponta a
trabalho, consumo e educagdo nos |importincia dos temas
PCN's: implicacoes na gestao do transversais na formacao de
trabalho pedagégico sujeitos capazes de perceber e
THOME, Zeina Reboucas Corréa — perceber-se nas relacdes de
UA producdo e consumo.
CATAPAN, Araci Hack

21 Interacoes sociais e aspectos Discute as relagdes entre a
discursivos no ensino de matematica | educacio matematica, a
do nivel fundamental: puxando o fio | sociedade e a tecnologia,
da meada enfocando aspectos
RODRIGUES FILHO, Claudino — discursivos entre professores
UNIMEP e alunos em sala de aula.
GURGEL, Cecilia Marguti do Amaral

22 A promocio automatica na década | Discute as politicas de ndo
de 1950: uma revisao bibliografica |reprovacdo no Brasil.
na RBEP
FERNANDES, Claudia de Oliveira —

RJ

23 Administracio de servicos, parceria | Analisa os resultados de uma
e qualidade: um modelo de gestao parceria entre uma escola
aplicado no ensino fundamental publica e uma universidade
(sem autor) em natal (modelo de gestao).

24 A producao de significados sobre Discute as praticas

matematica nos cartuns
SILVEIRA, Mircia Castiglio da —

pedagdgicas no ensino de
matematica apontando a
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UFRGS

importancia dos recursos
didaticos.

25 Formacao continua de educadores: |Aponta a educacio
um projeto de pesquisa-acao continuada dos professores
ALVES, Maria Leila — UMESP como estratégia para explorar
DURAN, Marilia Claret Geraes contradi¢des e promover a

democratizag¢ao do ensino.

26 Globalizacao e neoliberalismo no Analisa o significado e o
espaco escolar: o que pensam o0s alcance do neoliberalismo
professores ? para a educacao publica e
CORREA, Vera M. de Almeida - seus efeitos entre os
UERJ professores.

27 A estrutura escolar e os rumos da Faz anédlise comparativa entre
educacao - série e fase : um o regime seriado e o regime
estudo comparativo de ciclos de formacao,

(sem autor) identificando agdes
reprodutivistas e/ou
transformadoras.

28 Os incluidos na escola: a negacao/ | Discute a “disciplina”
ocultamento do processo de escolar como um problema
disciplinamento dos professores em sala de
XAVIER, Maria Luisa Merino aula e na escola.

Freitas — UFRGS

29 Os discursos dos livros de avaliaciao: | Analisa livros que prescrevem
inventado o fazer e o ser do docente |comportamentos, regras e
como avaliador valores de avaliacao aos
FERNANDES, Susana Beatriz — professores.

SMED-PO

30 Dificuldades de aprendizagem: Busca evidenciar como as
resposta em um atelier pedagogico |relacdes interpessoais, a
(sem autor) percepgao e os sentimentos

influenciam no processo de
aprender.

31 O governo das tartarugas Analisa as tecnologias

SOMMER, Luis Henrique — UFRGS

disciplinares, as praticas
discursivas enfocando o livro
“tempestades da mente:
criangas, computadores e
idéias poderosas, de S. Papert.




Planilha n°. 03 — Artigos Apresentados na 25" Reuniao Anual da ANPEd - GT 13

229

SILVEIRA, Rosa Maria Hessel —
ULBRA/UFGS

trabalho com um
conhecimento que € visto
como universal e atemporal,
destacando a escrita e a
“copia” como principais
meios pedagdgicos para a
transmissao/aprendizagem

Eixo
N° Titulo/Autor Tematica Tem.

32 Praticas de disciplinarizacao e de Analisa estudos relacionados
nao disciplinarizacao dos corpos a disciplinarizacio do corpo 3
infantis no inicio do ensino no ensino fundamental.
fundamental: uma analise sobre o
uso do espaco
Oliveira Luciane Paiva Alves de

33 Um estudo sobre a evasao escolar: Analisa o fendmeno evasao
para se pensar na inclusao escolar escolar ainda vigente. 1
Queiroz Lucileide Domingos — UFMT

34 A organizacao democratica do Discute a organizacio
trabalho em sala de aula: estudo de |democratica do trabalho 6
caso de uma professora do ensino pedagégico, suas
fundamental contradi¢des e 0s processos
DAMIANI, Magda Floriana de disciplinamento.

MACEDO, Liziane Oliz — UFPEL

35 Repensando o fracasso escolar: Analisa o fracasso escolar
reflexoes a partir do discurso do criticando tanto a abordagem 1
aluno que apresenta a escola como
SIRINO, Marisa de Fatima redentora quanto o discurso
CUNHA, Beatriz Belluzzo Brando bioldgico, o qual tem
UNESP-Assis contribuido para justificar o

fracasso escolar.

36 Quem pesquisa ensino fundamental |Faz um “estado da arte”,
no Brasil de hoje? indicando o significativo 8
CARVALHO, Merise Santos de — aumento de pesquisas sobre o
UFRJ Ensino Fundamental entre os

anos de 1996 e 2000.

37 Pesquisas de professoras de escolas: | Tece consideragdes acerca
um projeto fecundo porque das pesquisas realizadas por 8
emancipatorio um grupo de professores
LACERDA, Mitsi Pinheiro de — USP | pesquisadores dentro da

escola.

38 Jovens gueis, aids e educac¢io: da Analisa recursos discursivos
fabricacao politica de de controle e intervengdo 3
vulnerabilidades na escola. sobre a vida sexual de
PIMENTEL, Nilton Poletto pessoas.

PPGE/UFES

39 Tempo, espaco e conhecimento escolar | Discute as préticas

- uma andlise pedagdgicas resultantes do 4
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deste conhecimento. Defende
a relativizacao dos
conhecimentos em sala de
aula por compreender o
conhecimento escolar a
partir da visdo socioldgica,
como arbitrario, convencional
e enraizado nas lutas de
saber-poder de diferentes
grupos, discursos e epistemes.

40 O PNLD brasileiro como estratégia | Discute o papel ideolégico
de controle social sobre o ensino de | do ensino de historia, 4
histéria no contexto do mercosul: analisando os investimentos
entre o risco e a necessidade do banco mundial em livros
PERES, Sebastido - UFPEL didaticos.
41 Olhares que fazem a “diferenga”: o Discute a producao social da
indio em livros didaticos e outros identidade indigena. 3
artefatos culturais
OLIVEIRA, Teresinha Silva de -
SE/RS
42 Educagao ambiental no ensino Analisa o confronto de
fundamental: as representacdes sociais |interesses entre o publico e o 8
dos profissionais da educacdo privado nos distintos projetos
NOVICKI, Victor - UNESA politicos e os seus efeitos
MACCARIELLO, Maria do Carmo M. |junto a educacao ambiental.
M. - UERJ
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N° Titulo/Autor Tematica Tem.
43 Exclusao social e exclusiao escolar da | Discute os efeitos da exclusao
perspectiva da emocao sobre os sujeitos escolares. 1
GUIMARAES, Ana Archangelo -
UNESP
44 Aprender ciéncias na percep¢ao dos Analisa o ensino de ciéncias e
alunos: evidéncias de um paradigma de | aponta a necessidade de 2
ensino fragmentado ancoragem da aprendizagem
PASCHOAL, Carmem Silvia R. — dos conceitos cientificos nos
UNIMEP conceitos da vida cotidiana,
para ter significado para o
aluno.
45 A progressdo continuada e a Discute a progressao
inteligéncia dos professores continuada, apontando o 1
GUILHERME, Claudia Cristina Fiorio |regime de ciclos como
- UNESP alternativa ligada a promogao
automatica.
46 Escola publica, educacao integral em | Analisa a formagao integral,
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tempo integral e trabalho educativo
no ensino fundamental

COELHO, Ligia Martha C. da Costa —
Unirio

de tempo integral, oferecida
pelos Cieps.

47 Escola publica de horario integral: o | Confronta a literatura
que se 1€, o que se vé produzida sobre a escola
MAURICIO, Licia Velloso - UNESA | publica de tempo integral e

as representacdes sociais que
usudrios e trabalhadores
constituiram a respeito dela.

48 Progressao continuada: discurso de Analisa o significado e
professores de ciéncias. representacdes de professores
RAVAGNANTI, Maria Cecilia A. N. — |de ciéncias a cerca da
FABAN progressao continuada.

49 Fracasso escolar: “cultura do ideal” |Estudo cultural sobre o
e “cultura do amoldamento” fracasso escolar.
OLIVEIRA, Tamara F. Mantovani de —

PUC

50 Do canibalismo ao planalto, das Analisa o processo de
pajelancas as praticas “civilizadas™: | constituicdo da identidade
representacao de indio em revistas cultural indigena em nossa
OLIVEIRA, Teresinha Silva de - SEE- |sociedade.

RS

51 Os incluidos na escola: o Analisa a disciplinarizacao
disciplinamento nos processos do corpo na escola.
emancipatorios.

XAVIER, Maria Luisa M. -
FACED/UFRGS

52 Tempo de las escuelas, tiempos de los | Analisa a relag@o entre o
escolares tempo da escola e o tempo
CORREIA, Teodésia Sofia L. - UFAM | préprio de cada sujeito

escolar.

53 Perspectivas para a inclusao digital |Discute como a revolucao
na escola publica: com a palavra os | tecnolédgica atinge o espaco
jovens do ensino fundamental escolar e o que pensam os
NUNES, Lina Cardoso - UNESA educadores a respeito.

54 Aprendizagem conceitual e Discute a relevancia do

organizacao do ensino: contribuicoes
da Teoria da Atividade
SFORNI, Marta S. de Faria— UEM

conhecimento escolar da
forma como ¢ ensinado,
indicando o desafio de tornar
essa escolarizacao
significativa para o sujeito.
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multidimensional da satide nos
discursos de alunos da 5? série do
ensino fundamental

LIMA, Rita de Céassia P. - CUML

poder e representacoes
sociais no contexto escolar.

Eixo
N° Titulo/Autor Tematica Tem.

55 Um jogo de luz e de sombras: légicas | Investiga o processo de
de acao no cotidiano escolar aprendizagem da leituraeda | 2
ARAUIJO, Mairce da Silva — UERJ escrita por alunos das classes
PEREZ, Carmen Licia Vidal — UFF populares, defendendo a

alfabetizacao como direito da
crianga e responsabilidade de
toda a sociedade.

56 Representacoes da TV nos livros Investiga a forma como a tv
didaticos de Lingua Portuguesa vem sendo apresentada aos 8
BERGMANN, Leila Mury — UFRGS | alunos na sala de aula e como

este tema aparece nos livros
didaticos e de lingua
portuguesa.

57 Educacao integral: concepcoes e A autora revisita a questdo da
praticas na educacao fundamental educacdo integral em tempo 1
COELHO, Ligia Martha - UNIRIO integral nos Cieps - RJ,

analisando as concepgoes e
praticas neste ensino.

58 Avaliacao do desempenho escolar: 0 | Avalia o desempenho
modelo adotado em Angra dos Reis |escolar de uma rede 8
COSTA, Marly de Abreu — UERJ municipal de ensino, visando

fornecer subsidios para que a
secretaria municipal de
educagdo possa tomar
medidas para melhorar a
eficiéncia do sistema.

59 ““Sem as reunioes a escola nao existe! | Avalia os resultados
Nao tem como!”’: estudo de caso de |alcancados por escolas que 6
uma escola colaborativa adotaram como cultura
DAMIANI, Magda Floriana - UFPEL |institucional a cultura do

trabalho colaborativo ou
cooperativo.

60 Os educadores e a organizacao do Discute a “educacgao para
ensino em ciclos na rede municipal |todos” apontando a 1
de Sao Paulo (1992-2001) necessidade de esta educagdo
JACOMINI, Mircia Aparecida — FTS |acolher e respeitar a s

diferencas, ao invés dessas
serem motivos para exclusao.
(ciclos)

61 Escola, bio-poder e representacoes Analisa a relacao educacio e

sociais: um enfoque saude em termos de bio- 3
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PARRILA, Marlene Biscolo - CUML

62 Educacao para a tolerancia Discute a falta de tolerancia
LOPES, José de Sousa Miguel - em nossa sociedade para com
UNILESTE-MG as diferencas étnicas e indica

que a existéncia de uma
realidade socioldgica plural
ndo se traduz necessariamente
em atitudes e
comportamentos de respeito a
idéias e crengas do outro.

63 Indio quer escola Apresenta reflexdes sobre o
PAES, Maria Helena Rodrigues - processo de escolarizacao
UFRGS/UNEMAT formal em aldeias indigenas.

64 A relacdo afetividade-aprendizagem no | Discute a relagdo entre a
cotidiano da sala de aula: enfocando heterogeneidade que permeia
situacOes de conflito a escola e a vigéncia de uma
PANIZZI, Concei¢do Aparecida estrutura pedagoégica
Fernandes Lima — ISEP padronizada

homogeneizadora e
excludente (préaticas
pedagdgicas).

65 A formacao docente e os suplementos | Investiga os suplementos
infanto-juvenis: uma relaciao infanto-juvenis como recurso
pedagoégica a ser construida pedagégico, didatico e analisa
RESENDE, Licia Maria Gongalves de |como os professores do
—UnB ensino fundamental trabalham

os suplementos infanto-
juvenis, tendo como
referéncia cursos de
formacao inicial e
continuada.

66 A complexidade do processo Investiga as praticas
ensinoaprendizagem e a alfabetizadoras de
possibilidade de uma pratica professores.
pedagdgica inclusiva na escola de
ensino fundamental
SAMPAIO, Carmen Sanches —

UNIRIO

67 Memdrias e trajetorias de Apresenta principios que
escolarizacio: sustentam a opcao pelo
abordagem experiencial e formacao |trabalho com narrativas
de professores para as séries iniciais | (auto)biograficas como
do ensino dispositivo de formagdo e
fundamental. (auto)formacao em processo
SOUZA, Elizeu Clementino de — de formacao inicial de
Uneb/FEBA professores.

68 A lingua portuguesa no ensino Apresenta reflexdes acerca

fundamental: impasses,
desconstrucoes e perspectivas
SOUZA, Gloria Maria Anselmo de -

dos entraves enfrentados por
alunos e professores no
processo de ensino-
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FME
SILVA, Marcia Maria e - FME
SILVA, Leda Marina Santos da - FME

aprendizagem da leitura e
da escrita, buscando
compreender porque alunos
chegam a 6 série sem saber
ler e escrever.

69 Identidades musicais e concepc¢oes Estuda o processo de
pedagégicas de professoras e futuras |constituicido de identidades 8
professoras do ensino fundamental | musicais no ensino
TORRES, Maria Cecilia Araujo R. - fundamental.
FUNDARTE/UERGS

70 A insercao da cultura corporal no Cultura corporal.
projeto politicopedagogico da escola 8
municipal: uma pesquisa
participante
NEIRA, Marcos Garcia - FEUSP
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71 A escola em ciclos e os ciclos na Analisa as possibilidades e os
escola: um lugar de qualidade? limites de se construir um 1
AGUIAR, Denise R. da Costa — trabalho coletivo de
UMESP professores, numa escola

municipal organizada por
ciclos, na perspectiva da
qualidade social em educagdo:
uma concepgao de ensino que
se contrapde aos principios da
qualidade total em educacao.

72 A interelacio escola-familia sob a Analisa a inter-relacdo escola-
perspectiva de professores do ensino |familia sob a perspectiva dos 8
fundamental em uma escola estadual | professores de ensino
CABRAL, Ana B. - UFSCAR fundamental.

BERTOLUCI, Evandro
TUBERO, Rosana

73 A escola publica de ensino Faz estudo comparativo entre
fundamental nos projetos e os resultados alarmantes 8
relatorios de pesquisa do CNPq publicados no jornal “Folha
CARVALHO, Merise Santos de — de SP”, sobre a escola publica
UFRIJ brasileira, e os relatorios de

pesquisa realizados em 2002 e
financiados pelo CNPq.

74 Ciclos e progressao continuada no Analisa a progressao
estado de Sao Paulo: faces de uma continuada, a organizagao 1




235

mesma ‘“moeda”
DIAS, Vagno Emygdio Machado —
UFSCAR

escolar por ciclos de formacgao
e a adoc¢do da cidadania como
finalidade da educacao
escolar.

75 Fracasso escolar e escola em ciclos: | Discute a questdo do fracasso
tecendo relacoes historicas, politicas |escolar, que retorna a cena a
e sociais partir das politicas de ciclos e
FERNANDES, Claudia de Oliveira— |de educagdo continuada, ao
UNIRIO mesmo tempo em que critica a

avaliacdo escolar vigente que
privilegia a classe social que
tem sua cultura identificada
com os curriculos escolares.

76 Avaliacao da aprendizagem na Analisa no cotidiano escolar
organizacao escolar em ciclos: os processos de avaliagdo em
concepcoes, praticas, sentidos e duas escolas organizadas por
significados atribuidos pelos ciclos e indica o modelo
professores formativo como mais
GOMES, Suzana dos Santos — adequado para a avaliagcao da
FAE/UFMG aprendizagem.

77 A ciéncia e a tensio entre o ensinar e | Discute o ensinar-aprender
o aprender ciéncias naturais no ciéncias no contexto de crise
ensino fundamental do conhecimento cientifico, a
GUERRA, Denise Moura de Jesus — | partir da compreensdo de que
UFBA a ciéncia é uma construgao

humana entre outras e sendo
assim, ndo deve ter privilégio
epistemoldgico.

78 A organizacao da escola em ciclos: Avalia a implementacdo da
aspectos da politica na sala de aula |organizacdo por ciclos em
MAINARDES, Jefferson — UEPG uma rede municipal do ensino

fundamental.

79 A participacao dos pais na ética dos | Discute o papel dos pais no
professores contexto escolar e o
MAURICIO, Licia Velloso — UNESA |significado da participacio

destes na 6tica dos
professores.

80 Educacio e neurociéncias: uma via | Discute os efeitos da educacio
de mao dupla para o desenvolvimento da
MORALES, Rosilene — UFSCAR crianca a partir de estudos na

area de neurociéncias e indica
a necessidade de se incluir, na
formacao de professores,
maiores conhecimentos nesta
area.

81 O trabalho prescrito e o trabalho Analisa a democratizacdo do

real:

as competéncias do professor do
ensino fundamental

NOZAKI, Izumi -UFMT

acesso a escola e o fracasso
escolar, enfocando as
condig¢des psicoldgicas do
trabalhador professor.
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PICHITELLI, Eliseu — UFMT

82 Alternativas de insercao da Discute os desafios colocados
informatica educativa nas escolas de |pela globalizacdo e aponta a
ensino fundamental: diferentes necessidade de um
olhares profissional educador adote a
NUNES, Lina Cardoso — UNESA informatica como
e colaboradores instrumento pedagogico.

83 Leituras cotidianas e espacos Discute o ensino de geografia
praticados: imagens do a partir de relatos de criangas
conhecimento do mundo. uma de classes populares sobre
reflexao tedrico-metodoldégica sobre | suas priticas espaciais (geog.)
a funcio alfabetizadora da geografia
nos anos iniciais da educacao
fundamental
PEREZ, Carmen Liicia — UFF

84 Tempo e espaco escolares: o Investiga a condi¢do social da
(des)confinamento da infancia crianga em nossa sociedade e
PINTO, Maria Raquel Barreto — UFSC | sua condi¢@o de brincar,

direito da crianga, no interior
de uma escola publica.

85 A participacao da crianca na escola | Investiga condi¢des,
de ensino fundamental: um desafio | possibilidades e
nas séries iniciais. potencialidades da
QUINTEIRO, Jucirema — UFSC participacao da crianca nos
e colaboradoras primeiros anos do ensino

fundamental, enfocando as
praticas educativas e sua
articulacdo com a construcao
de representacdes sobre os
direitos das criangas.

86 Turmas de progressao da escola Analisa as préticas
cidada - repercussées das politicas | pedagdgicas diante dos
de inclusao nas aprendizagens e nos | problemas de aprendizagem e
processos de socializacio disciplinares em turmas de
RODRIGUES, Maria Bernadette C. — | progressao de uma escola
FACED/UFRGS organizada por ciclos.

87 Na articulacao pratica/teoria/pratica | Analisa o cotidiano de uma
a construcao cotidiana de acoes escola publica e as acoes
pedagégicas inclusivas pedagoégicas adotadas tendo
SAMPAIO, Carmen Sanches — em vista a “inclusdo” das
UNIRIO criangas.

COSTA, Margarida dos Santos —
ISERJ
88 A ordem do discurso escolar Faz andlise do discurso

SOMMER, Luis Henrique — ULBRA

escolar problematizando
determinados conceitos e
aponta que palavras como
método, ensino e didatica
estdo fora da ordem do
discurso.
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01 |O processo de Avalia um projeto implantado para 2
aprendizagem através das |eliminar a distorcao série-idade entre
praticas discursivas em alunos de uma rede de ensino (classe de
uma classe de aceleracdo |aceleracao). Busca evidenciar os efeitos
da aprendizagem deste projeto no processo de
PEREIRA, Ana Paula M. S. |aprendizagem das criancas
- UFJF (organizacio do ensino).
02 |Cultura oral, escrita e Busca compreender os fendmenos 8
cognicio na psicologia de |relacionados a apropriag¢do da
Jerome Bruner: dos linguagem escrita por parte de
amplificadores culturais segmentos pouco letrados e por grupos
aos modos narrativos e pertencentes a tradi¢des
proposicionais fundamentalmente orais.
GERKEN, Carlos Henrique
de S.
Universidade Federal de Sdo
Jodo Del-Rei/MG
03 | Aspectos simbélicos da Discute a formacao de professores, 6
formacao continua de principalmente daqueles que trabalham
professores com criancas das camadas sociais menos
FURLANETTO, Ecleide — |favorecidas.
UNICID
04 | Relacao professor-aluno: | Analisa a relagdo professor-aluno, no 1
subjetividade e contexto da sala de aula, para
objetividade na sala de compreender dimensdes do processo de
aula “socializacdo” (subjetividade).
SOUZA, Elizabeth C. L. -
UCG
05 |[Subjetividade: a Discute a subjetividade a partir do 1
interpretacao do behaviorismo radical e a busca por
Behaviorismo Radical parte da psicologia de alternativas
MOROZ, Melania; metodoldgicas para a educagio.
RUBANO, Denize R. -
PUC-SP
06 | Nas palavras do escritor — | Analisa o processo de constituicao da 1
um ensaio sobre a subjetividade na infancia a partir do
constituicao da livro infancia de Graciliano Ramos
subjetividade na infancia | (1980).
LEMOS, Taisa V. - UFJF
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07 |“Fracasso escolar”: Discute a representacao social de alunos 7
representacoes de e professores sobre o fracasso escolar,
professores e de alunos apontando a coexisténcia entre 0s
repetentes aspectos arcaicos e progressistas, que
MAZZOTTI, Alda Judith A. |torna contraditério o discurso de grande
— UNESA parte dos professores.

08 | Os diferentes significados | Discute o fracasso escolar e aponta que 7
da aprendizagem escolar o sistema escolar continua sendo
na representac¢ao social do |incapaz de “lidar” com as diferencas
bom aluno culturais, naturalizando o fracasso
DONADUZZI, Anelise — escolar e cristalizando a concepgao de
UNIVALI que as dificuldades de aprendizagem
CORDEIRO, M?. Helena — | escolar da criancga pobre decorrem de
UNIVALI suas condi¢des de vida.

09 |Interlocucoes entre Analisa o estreitamento dos vinculos 3
Psicologia e Educacao entre teorias psicoldgicas e processo
QUEIROZ, Daisy S. de — educacional no contexto das recentes
FAFIMA reformas.

10 | Mal-estar na familia: Aborda a constituicdo da familia na 8
discurso pedagégico, sociedade contemporanea.
discurso parental e laco
social
ROURE, Glacy Queir6s de
- UCG

11 | A producao da Discute a produ¢do da subjetividade 1
subjetividade e as relacoes |contemporanea e as relagdes de poder
de poder na escola: que circulam na escola, evidenciando o
uma reflexao sobre a lugar que a instituicao escolar ocupa na
sociedade disciplinar na configuragdo social da atualidade.
configuracao social da
atualidade
PRATA, M®. Regina S. —

UNESA/RJ

12 | Em busca de um ensino de |Discute a contribui¢do da psicologia 6
psicologia significativo para a formacao docente.
para futuros professores
ALMEIDA, Patricia C.

Albieri de —
UNICAMP/UNITAU -
e colaboradores.
13 | O impacto da interacio Analisa a interagdo com o computador 1
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com o computador na
constituicio da identidade
da crianca

OLIVEIRA, Eloisa da S. G.
— UERJ

no processo de constituicdo da
identidade da crianca.

14 | Aspectos psicolégicos Discute a exploracao sexual comercial
envolvidos na producio da |de criancas e adolescentes.
exploracao sexual de
adolescentes
LIBORIO, Renata M. C. —

UNESP - Pres. Prudente

15 | O rebaixamento cognitivo, |Discute assédio moral na educac¢ao
a agressao verbal e outros |superior.
constrangimentos e
humilhacdes: o assédio
moral na educaciao
superior
COLETA, José A. Dela -

UNIT
MIRANDA, H. C. N. -
UNIPAM

16 |Inicio da compreensao da |Reflete sobre a questdo: “até aonde é
escrita alfabética: o papel |possivel conciliar a construcdo
do conhecimento de letras |conceitual da linguagem escrita com
e da consciéncia o ensino do sistema alfabético?”
fonolégica (alfabetizacdo).

FERREIRA, Valéria S. —
UNIVALI

17 | Formacao de professores: a | Analisa a formacao de professores e
transformacao das indica que a maioria das praticas
matrizes pedagogicas formativas pautam-se no fornecimento
CARVALHO, Ecleide M. C. | de recursos tedricos e técnicos aos
— UNICID professores, que, por sua vez, parecem

nao poder ou ndo querer utilizar-se de
grande parte deles.

18 |Estudos de moralidade: do | Analisa formas de comportamento real e
comportamento real ao virtual (comportamento moral).
comportamento virtual
GITAHY, Raquel R. C. -

UNOESTE
19 | Psicologia educacional e a | A autora busca compreender o modo de

arte: desvendando o
homem contemporaneo
BARROCO, Sonia M. S. —
UEM

existéncia contemporaneo sob a ordem
neoliberal, retratados por meio da arte, e
identifica dilemas e desafios suscitados
pelas proprias crises do capitalismo.
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Eixo
N°. Titulo/Autor Tematica Tem.

20 | A pesquisa sobre a Faz reflexdo tedrica sobre algumas 2
atividade pedagégica: repercussoes da teoria psicoldgica da
contribuicoes da teoria da |atividade (Vigotski, Leontiev, Luria,
atividade Davidov e outros) a pesquisa acerca da
ASBAHR, Flaviada S. F. — | atividade pedagégica docente, tendo
IPUSP como foco as categorias consciéncia,

significado social e sentido pessoal.

21 | A tensao eu/outro: no Analisa a dialética do processo de 5
sujeito, na memoria constitui¢do da consciéncia
BRAGA, Elizabeth dos S. — | (desenvolvimento psicolégico).

USF

22 | O construtivismo no Faz andlise critica sobre a influéncia do 3
ensino fundamental: um | construtivismo piagetiano sobre a
caso de educacdo brasileira, teoria que pela
desconstrucao segunda vez, tem sido a principal
CHAKUR, Cilene R. S.L. — | abordagem tedrica que fundamenta as
UNESP diretrizes e medidas oficiais na 4rea
SILVA, Ritade C. da — educacional.

UNESP
MASSABNI, Viania G. -
UNESP

23 | A relacao pedagégicae a | Analisa a escola como meio de 4
construcao da experiéncia moral relevante no processo
personalidade moral de construcao de personalidades,

DANI, Licia S. C. — UFSM | apontando que os conflitos que surgem
na relacdo pedagdgica poderdao
desenvolver a capacidade de
“sensibilidade moral” de professores e
alunos.

24 | Avaliacdo dinamica: uma | A pesquisa revelou que, ao se propor 2
proposta alternativa e avaliar criancas com indicagdo de
complementar de dificuldades de aprendizagem, devera
avaliacao cognitiva em se pensar sempre em “‘avaliacoes” que
criancas com indicacao de |fornecam informagdes sobre diversas
dificuldade de areas do desenvolvimento.
aprendizagem
DIAS, Tatiane L. —

UFES/UNEMAT

ENUMO, Sénia R. F. -

UFES

25 | O que pensam 0s Aponta a necessidade de um repensar 6
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MACHADO, Laéda B. —
UFPE

profissionais. Sugerindo que elas sejam
tomadas como ponto de partida para o
desenvolvimento do trabalho de
formacdo docente.

26 | A escolarizacio e as Analisa as regras acerca do que é
normas: producao de permitido fazer ou como fazer em sala de
sentidos e aula, apontando que estas ndo chegam a
processos de apropriacio |ser ditas, mas estdo sempre presentes.
NOGUEIRA, Ana Liicia H.

— UNICAMP

27 | Criancas operatorio- Discute aspectos da interacao das
concretas em interacao criancas com o computador, tendo
com o computador: um como problematica a indagacao sobre os
estudo a luz de categorias |efeitos cognitivos e emocionais da
piagetianas entrada das mesmas no “mundo da
OLIVEIRA, Eloiza S. G. — |virtualidade”, e sobre como elas se
UERJ apresentam cognitivamente no periodo

das operacodes concretas do pensamento.

28 | Psicanalise e educacio: do |Discute o lugar que o psicanalista pode
vazio da determinacao tomar no didlogo com outros campos do
como saber, especialmente o da educacao, de
propulsor da producao de |forma a ndo anestesiar a poténcia
sentidos transgressora que a experiéncia do
RICKES, Simone M. — inconsciente engendra em tempos de
FACED/UFRGS aparente apaziguamento com 0s

impasses gerados pelo desejo.

29 | Espetaculos infantis: “o Analisa a arte como “lugar psiquico de
outro me vé, logo existo” | constituicao de subjetividade”, de
ROURE, Glacy Q. - UCG |producdo de identificagcdes e lagos

sociais e os efeitos produzidos pela
experiéncia artistica em uma “sociedade
do espeticulo” (subjetividade).

30 |Injusticas no cotidiano Baseando-se na psicologia do
escolar desenvolvimento moral, este trabalho
SHIMIZU, Alessandra de aborda as diferentes concepgdes e
Morais - UNESP percepgdes de injustica na escola
CORDEIRO, Ana Paula - expressas por alunos da 4* série do
UNESP ensino fundamental e da 1* do ensino

médio.

31 | Estudo Psicossocial da Apresenta contribuicdo da perspectiva
Escola psicossocial para o estudo da escola.
SOUSA, Clarilza P. - Compreendendo que a escola se situa na
PUCSP/ECC tensdo entre reproducio e emancipagdo e
e colaboradores que a constituicao do individual e do

social se realizam de forma dindmica e
conjunta (representacoes sociais).

32 | Ainteracio na escola e Discute a formacao de valores em
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seus significados e sentidos
na

formacao de valores: um
estudo sobre o cotidiano
escolar

SOUZA, VeraLucia T. —
PUC-SP

espacos educacionais a partir do
entendimento de que o individuo € um
sujeito interativo, que se constitui na

relacdo com o meio, sempre mediada por

"outros" de seu entorno.
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Eixo
N°. Titulo/Autor Tematica Tem.
33 | Adolescentes e Investiga a constitui¢do da 1
autoconceito: um estudo subjetividade do adolescente no
sobre a constituicio social |contexto escolar.
e histérica da
subjetividade no contexto
escolar
AGUIAR, Maira P. — UFES
34 | A teoria vigotskiana sobre |Discute as implicag¢des da teoria 5
memoria: possiveis vigotskiana sobre memoria para a
implicacoes para a educacio.
educacao
ALMEIDA, Sandro H. V. -
PUC-SP
ANTUNES, Mitsuko M. —
PUC-SP
35 |Psicologia e educacdo no | Analisa os estudos realizados pelos 3
Brasil nas primeiras “pioneiros brasileiros” os quais
décadas do século XX: o descreveram as condi¢des de vida e a
dialogo com pioneiros da | dimensdo psicoldgica e psicossocial da
Franca e da Suica, o olhar |populacdo com a qual trabalhavam,
sobre a cultura brasileira | buscando solucdes préticas para
CAMPOS, Regina H. F. — | problemas cotidianos na escola, no
UFMG trabalho ou na clinica psicoldgica, em
uma sociedade em rdpido processo de
modernizacao.
36 | Desenvolvimento cognitivo | A autora problematiza a énfase na visao 5
em Vygotsky: “entre os teleoldgica do desenvolvimento
ideais da matematica e a cognitivo, em Vigotski, cujo ponto de
harmonia da imaginac¢io” |chegada seria o raciocinio l6gico-
CRUZ, Maria Nazaré da — abstrato.
UNIMEP
37 | Desenhos infantis e Apresenta uma pesquisa longitudinal 2
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metacognicao durante a
alfabetizacao
DELACOURS-LINS, Sylvie
- UFC

situada no ambito de um trabalho maior
que procura analisar as representagdes
que o aprendiz tem da sua propria
alfabetizacao, a partir da teoria da
consciéncia cognitiva de Downing e
Fijalkow.

38 | Os impactos das Discute os efeitos da revolugao
tecnologias da tecnolégica para a educacao.
comunicacao e informacao
na educacio: uma
perspectiva vygotskyana
DURAN, Débora — USP

39 | Metas e ideais para a Analisa as relagdes entre as formas
educacao escolar da como educadores definem a idade da
adolescéncia: um estudo vida chamada adolescéncia e propdem
das relacoes entre metas educacionais para a
discursos educacionais e escolarizagdo dessa fase.
idéias psicologicas através
da RBEP, de 1944 a 1949
FERNANDES, Angela M.

C. — PUC-Minas

40 | Recriacio da memdria Analisa a festa de santa cruz, importante
coletiva na cultura prética cultural que visa a preservacao
xakriaba: reflexoes a da memdria coletiva xakriabd. a
partir da festa de Santa investigacdo faz parte de um esforco de
Cruz compreensdo de modos especificos de
GERKEN, Carlos Henrique |cria¢do, armazenamento e transmissao
S. - UFSJ de conhecimento em linguagem oral e

gestual (cultura indigena).

41 | Relacgoes entre leitura, Discute, a partir do referencial da
pensamento, fala e escrita: |psicologia histérico-cultural, as relacoes
um estudo com alunos de | possiveis entre leitura, pensamento,
5% série, com problemas de |fala e escrita, com base no material
aprendizagem: uma produzido por seis alunos com
abordagem histérico- dificuldades de aprendizagem, da 5°
cultural série de uma escola publica municipal.
GONCALVES, Marlene F.

C.- CUML

42 | Juventude e subjetividade: | Discute a condicdo de ser jovem e suas
imagens de uma (possivel) |influéncias para outras geracdes, na
realidade contemporaneidade (subjetividade).
GRINSPUN, Mirian P. S. Z.

—UERJ
NOVIKOFF, Cristina —
UNIFOA — UERJ
43 | O estilo motivacional de Discute a relagdo entre o estilo

professores: um estudo
exploratorio
GUIMARAES, Sueli E. R. —
UEL

motivacional dos professores e a
autonomia dos estudantes no processo
de aprendizagem.
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44 | Estratégias de participacao | Explicita topicos relevantes para a
de pais no processo de questdo do envolvimento dos pais no
formacao continuada de desenvolvimento e aprendizagem da
professores em creche crianga e buscaremos evidenciar suas
MAIMONE, Eulélia H. - implicacdes para a educagdo infantil,
UNIUBE especialmente no que se refere a
SCRIPTORI, Carmen C. — |aquisi¢cao do conhecimento l6gico-
UNIUB matematico no periodo que antecede a
escolarizacao formal (educacao
infantil).
45 | Uma analise psicossocial Discute a avaliacdo institucional no
da avaliacao institucional |ensino superior.
MARCONDES, Anamérica
P. - PUC/SP
SOUSA, Clarilza P. —
PUC/SP
46 | A inclusao de estudantes Discute as medidas referentes as
com deficiéncia, no ensino |condicdes necessdrias para inclusio de
superior alunos com deficiéncias no ensino
MASINI, Elcie A. F. S. — superior.
UPM
BASON, Fernanda — UPM
47 | Juventude e espaco Discute o espaco piblico destinado a
publico: questao para a juventude, apontando a existéncia de
educacao? poucos lugares remanescentes frente a
MELLO, Eliana D. — emergéncia contemporanea da esfera
UFRGS mididtica, que foi tomando para si a
funcao de legitimar fatos, valores e
pessoas, detendo, hoje, a sua maneira, a
autoridade do campo publico.
48 | A psicologia da educacao | A autora analisa as relacdes entre a
na perspectiva da relacio | psicologia e a educacio.
teoria e pratica: uma
conciliaciao possivel?
MIRANDA, Marilia G.
UFG - UCG
49 | Diferencas entre criancas | Analisa os fatores que justificam o ‘“nao
no processo de aquisicao aprender” do aluno e constata que um
da linguagem escrita dos fatores que vem ganhando forca
PEREIRA, Simone L. — junto aos professores alfabetizadores € a
UNIVALI concepcao de distirbio (fracasso
FERREIRA, Valéria S. — escolar).
UNIVALI
50 | Subjetividade: novas Analisa os principios explicativos que

abordagens de antigas
dicotomias

RESENDE, Anita C. A. -
UFG - UCG

possibilitam (des)cortinar ou (re)velar as
complexas realidades que se constituem
na objetividade e na subjetividade no
mundo moderno em desenvolvimento.
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51 [“O caderno dela era s6 Discute as significativas agdes para
terra vermelha” superar dificuldades que os sujeitos da
representacoes sociais de |luta pela terra empreendem ao se
professores sobre os alunos | articularem em torno da construgdo de
no contexto da luta pela uma escola comprometida com o
terra desenvolvimento sustentdvel do campo
ROCHA, Maria Isabel A. — |tanto no nivel cotidiano do fazer
UFMG pedagdgico quanto no nivel macro das

politicas publicas.

52 | Adolescentes, familias, Discute como o adolescente percebe sua
conceitos de justica e de relacdo familiar e a si mesmo e quais 0s
auto-respeito conceitos de justica e de auto-respeito
SALES, Eliana M. B. — que expressa, partindo da hipétese de
UFMS - PUC-SP que regras claras e coerentes sao

determinantes no estabelecimento de
limites e na qualidade do relacionamento
entre pais e filhos.

53  |Psicologia, tecnologia e Discute dois modos com que a
educacido em Oliveira psicologia social € inserida nas ciéncias
Vianna e Lourenco Filho |sociais e na educagao brasileira; e como
SASS, Odair — PUC-SP este componente € relevante para o

exercicio do controle social sobre o
individuo.

54 |Sentimentos e emocoes: Analisa o aluno e o professor do curso
um estudo com professores | de medicina veterindria, enfocando a
e alunos do curso de afetividade, cogni¢do, aspectos motores
medicina veterinaria e suas relagdes com o processo ensino-
SILVA, Angélica do R. aprendizagem (ensino superior).
Carvalho — PUC-

SP/UNIFEOB
55 | A ““teoria das inteligéncias | Discute a emergéncia de diversas

miiltiplas” ou as
“muiltiplas teorias da
inteligéncia”? Ccritica a
uma visao fragmentada da
cognicao

SILVA, Kellen Cristina P. —
UFG

abordagens da inteligéncia, sendo a
teoria das inteligéncias miltiplas uma
delas, apontando que estas justificam-se
pela demanda do mercado por um
trabalhador mais adaptado as suas
exigéncias, em um contexto de
transformacgao do processo produtivo.
Contexto em que novas habilidades sdo
necessarias para o trabalho, o qual se
tornou mais flexibilizado no mundo
contemporaneo.
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