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RESUMO

O presente trabalho constitui-se num estudo critico-reflexivo sobre a
cosmovisao do professor, sua metodologia e o reflexo do conjunto de suas acdes
na formagdo dos alunos, na intengdo de um redimensionamento teorico-pratico

da agdo do profissional da educagéo superior.

A opcéo pelo tema escolhido deve-se a compreensdao de que faz-se
necessario repensar a praxis educativa, na diregédo do carater axiolégico da
educacao, isto &, de seu compromisso com a formagéao do ser humano, individual

e coletivamente, e a transformacao da sociedade como um todo.

Iniciou-se este estudo a partir da analise das principais tendéncias
pedagdgicas — Tradicional, Escola Nova, Tecnicista e Progressistas — e sua
relacdo com a Antropologia Filoséfica, tendo por finalidade compreender a

concepcao de homem e de mundo subjacente a cada uma delas.

Na perspectiva de que toda agdo educativa possui como base seus
pressupostos tedricos, o passo seguinte objetivou identificar os procedimentos
metodolégicos desenvolvidos nas diferentes tendéncias pedagodgicas, com o

intuito de explicitar aqueles pressupostos e fundamentar o que-fazer didatico.

A partir desta fundamentagdo foi possivel empreender junto aos
professores uma pesquisa que, ao mesmo tempo que informasse a situagdo
atual, fosse capaz de sugerir alternativas para superar as possiveis dificuldades,

na direcdo de uma praxis coerente, competente e relevante.

E necessario ressaltar que a contribuicdo mais significativa que a pesquisa
trouxe refere-se a dicotomia entre o discurso e a pratica pedagogica.
Salvaguardados os docentes efetivamente progressistas, cuja representacao
como atores do processo ensino-aprendizagem apresenta-se coerente com sua

préaxis (um terco dos sujeitos), os demais demonstram sérias dificuldades em
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identificar a fundamentacdo teérica de suas acgdes e agir coerentemente com

elas.

Evidenciou-se, ainda, que a causalidade desta dificuldade nao se
concentra na pessoa do professor mas, sim, na maneira como o Sistema
educacional vem se estruturando e atuando historicamente. Em outras palavras,
concepgbes pedagdgicas conservadoras e cristalizadas além de néo
incentivarem a reflex8o critica de suas praticas, ainda contribuem para sua

manutencgao.

Para finalizar, concluiu-se que somente a partir do momento em que
universidade, professor e aluno estiverem engajados na busca de sua formacéo
continuada, sera possivel transcender a idealizacdo do processo ensino-
aprendizagem e vivenciar uma educacao intencionalmente comprometida com o

crescimento do ser humano.
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CAPITULO |

1. INTRODUGAO

O papel do professor e sua responsabilidade perante o aluno e a
sociedade tem sido, historicamente, objeto de investigacdo dos estudiosos da

Educacao.

A escolha do presente tema reside na necessidade premente de atualizar
a questdo, numa tentativa de obter novas respostas e diretrizes que apontem na
diregdo de uma pratica pedagogica comprometida com a promocdo do ser

humano e da sociedade como um todo.

A problematica em questdo pertence ao préprio universo cotidiano da
autora, no qual a pratica universitaria se configura como componente
fundamental do vivenciado. Como professora de Filosofia preocupa-a,
sobremaneira, a efetivagdo de uma Educagdo que considere o ser humano néo

como objeto, e sim como o verdadeiro sujeito da pratica pedagoégica.

A reflexdo sobre a capacitacéo e a atuagéo do professor acompanha a
autora desde o inicio de sua carreira de docente, ainda atuando no Segundo
Grau. Muito embora ndo se tratasse de uma andlise sistematicamente
organizada, sua formacdo académica contribuiu para que dimensionasse com

mais propriedade o valor do professor e o carater axiolégico de sua misséo.

Posteriormente, com o Curso de Pés-Graduagdo em Psicologia para o
Magistério Superior, adquiriu subsidios que lhe possibilitaram tornar mais
operativa sua concepcéo de uma pratica pedagégica progressista. Ou seja, uma
pratica que capacite o educando a desenvolver sua consciéncia critica, a

desvelar a realidade na qual vive e a nela intervir.
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Atualmente, com o Mestrado em Educagdo, novamente alargaram-se seus
horizontes. Pode compreender que o Sistema Educacional — uma das mais
significativas instituicées sociais de todos os tempos — é talvez o Unico a ser
capaz de, num universo desequilibrado pela proliferacdo incontrolavel das
ciéncias e das técnicas, restituir ao homem sua dimensdo humana. Pode avaliar
a importancia do papel do professor, cuja consciéncia de educador consiste na
capacidade de efetuar sua agdo pedagodgica num ambiente de sujeitos criticos
gue desenvolvam, além de seus aspectos cognitivos, suas dimensdes afetiva,
moral e social. Pode, principalmente, constatar a necessidade cada vez mais
atual de uma reeducacédo do professor, no sentido de voltar-se para uma maior
conscientizacdo de seu papel de cidaddo e educador, e sua responsabilidade

para com as mudangas sociais.

No transcorrer de sua carreira a autora tem observado, com frequéncia, a
incoeréncia entre os niveis tedrico e pratico da agéo do professor. Em que pese a
crescente tendéncia a posicionar-se num paradigma progressista, a agéo
permanece impregnada pelo mofo do tradicionalismo radical efou do tecnicismo
exacerbado, inviabilizando a efetivagdo de uma pratica direcionada a

humaniza¢ao do educando.

Como conseqiéncia, um dos motivos que impulsionaram a autora a
realizar o presente estudo reside no fato de sentir-se presa da perplexidade ante
a dicotomia existente entre o discurso e a pratica pedagdgica realizados por seus
pares e, ao mesmo tempo, da inconformidade com o descaso ao que considera
um dos pontos mais relevantes do processo educativo: a consciéncia critica do

educando.

Estes sentimentos resultam da observagdo de que a grande maioria dos
universitarios — que foram ou s&o seus alunos — tem demonstrado significativa
dificuldade em efetuar uma reflexdo profunda, critica e desmitificada.
Possivelmente, refletindo a formacg&o proposta pelos docentes, seja através de
sua cosmovisdo (concepgdo de ser humano e de mundo), seja através da opc¢éo

metodoldgica que acompanha o professor na sua trajetoria profissional.
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O que representa a Educagdo? Quem é o educador e qual é o seu papel?
Pretende-se direcionar esta pesquisa na busca de possiveis respostas para estas
questbes. Nesse processo de investigagdo objetiva-se lancar uma luz sobre a
pratica pedagogica dos professores, na intengdo de que possam contribuir para
com o crescimento dos alunos como pessoas e com sua atuagdo na sociedade

com responsabilidade e independéncia.

1.1. Definicao e Delimitacdo do Problema

A analise dos dias atuais demonstra que o distanciamento de um projeto
humanista tornou o ser humano individualista e competitivo, conforme convém a

civilizacdo cientificista e capitalista que vem caracterizando este fim de século.

O homem contemporaneo, que bate as portas do terceiro milénio, esta
desorientado e inseguro diante da realidade multifacetada da qual faz parte e
pela qual &€ o principal responsavel. Vive, mais do que nunca, os fempos
sombrios de BRECHT (1986), nos quais o poder econdmico, o avanco
tecnoldgico, as diferencgas culturais, as guerras ideoldgicas e as injusticas sociais
cavaram um abismo entre os semelhantes, inviabilizando as relacdes e

dessensibilizando a humanidade.

A inversdo de valores que sofre a nossa sociedade refiete (e é reflexo),
com maior ou menor intensidade, a pratica pedagdgica dominante no Sistema
Educacional. No sentido de tentar reverter este perverso quadro é que este
estudo pretende alertar os professores para uma concep¢do de educacdo que
n&o dicotomize o homem do mundo e considere a formag¢éo como uma totalidade,
salvaguardando a especializagdo como uma das dimensdes do conhecimento. A
conscientizacdo dos docentes sobre esta situacdo requer que se ultrapasse o
discurso da neutralidade da educagao, sob pena de torna-lo alheio a propria

problematica em questao. Isto posto, objetivou-se investigar o seguinte problema:

A cosmovisdo (concepgdo de ser humano e de mundo) do professor

determina sua opgdao por um paradigma metodologico e,
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consequentemente, influencia a sua pratica pedagégica com os alunos?

1.2. Justificativa

Na consciéncia da importancia histérica da Educagdo para o
desenvolvimento da humanidade, o presente trabalho configura-se num estudo
critico-reflexivo sobre a agéo do professor, considerando-o elemento fundamental

do complexo e dinamico processo educacional.

O filésofo GUSDOREF (1987), ao analisar a Educacéo, efetua uma reflexdo
sobre a Pedagogia atual e aponta como sinal inequivoco da crise de consciéncia
de nossa civilizag@o, as grandes duvidas do processo educacional: o qué, a
quem e como ensinar? Ao aprofundar-se na abordagem e tentar responder as
questdes colocadas, ha que se retomar a questdo maior, da qual todas as

demais deveriam derivar-se: que ser humano pretende-se formar?

Esta indagacéo insere-se no campo da Etica e diz respeito aos fins, isto é,
a finalidade ultima do Processo Educacional. Ainda no mencionado campo, faz-
se necessario estabelecer os meios, ou seja, os instrumentos e procedimentos
segundo os quais os fins serdo alcangados. A Universidade se constitui
indubitavelmente, como um meio do Processo Educacional, o que justifica e

reforga o carater axiologico da problematica em questéo.

Na analise da Universidade de nossos dias ha que se concordar com
ZUBIRIA (1988), quando afirma que a mesma parece haver cumprido, em
diferentes graus, seu compromisso cientifico, todavia ndo cumpriu, na medida de
suas exigéncias, seu compromisso moral. Esse carater ético da missdo da
Universidade incide justamente na sua contribuicdo para o desenvolvimento

integral do ser humano e para a construgéo de uma sociedade mais justa.

E sob esta perspectiva que se preconiza um novo conceito de docéncia,
segundo o qual cabe ao educador o papel de mediador entre o saber elaborado e

0 saber a ser construido individual e coletivamente pelos alunos. Ha que se
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desenvolver uma nova concepgdo do que-fazer universitario, ressaltando-se a
necessidade dialégica desse espago, no qual o aluno deva ser incentivado a
desenvolver sua consciéncia critica, ética e social, através de questionamentos,
argumentacoes e avaliagbes que lhe permitam crescer como pessoa e atuar na

sociedade.

Levantada esta problematica procurou-se, para fundamentar este estudo,
suporte tedrico na comunidade cientifica, na qual destacam-se — para efeito
deste trabalho — as contribuigdes de Theodor Adorno, Paulo Freire, Georges
Gusdorf, Pedro Demo e Cristovam Buarque.

A obra Educacdo e Emancipagdo (1995), de ADORNO, é o resultado da
intervencéo do filésofo no debate da Educacdo e reflete seu pensamento
engajado nas problematicas sociais. Adorno levanta a bandeira da Educacao
como formag&o auténtica, na busca da reconciliagdo entre 0 homem e o homem,
e entre o homem e o mundo. Defende uma Educacéo critica e politica, que rompa
com o tecnicismo e a eficiéncia, e se comprometa com a emancipacao e a
humanizacéo. Apresenta sua concepgao de Educacdo permanente: “(..) néo a
assim chamada modelagem de pessoas, porque ndo temos o direito de modelar
pessoas a partir de seu exterior, mas também ndo a mera transmissdo de
conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta j& foi mais do que destacada,
mas a produgdo de uma consciéncia verdadeira” (ADORNO, 1995, p.141).

A contribuicdo de FREIRE, incontestavelmente um dos maiores
educadores de nosso século, revela, em sua vasta producdo cientifica, sua
vivéncia e comprometimento social, especialmente identificado com as massas,
na elaboracdo de uma pedagogia dos oprimidos. Nas obras Medo e Ousadia. O
Cotidiano do Professor (1986), Pedagogia da Esperanga (1992), Educacdo como
Pratica de Liberdade (1994) e Educacdo e Mudanca (1994), destacadas por sua
maior significancia com o presente estudo, o autor expde a Pedagogia
Progressista e reflete, entre outras, a questdo do dever ético e social do
educador-critico. Enfatiza a responsabilidade do profissional da Educacédo para

com as mudangas sociais € assinala que o verdadeiro educador é capaz de
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possibilitar ao educando a elaboragdo de uma consciéncia critica, que lhe
permita pensar e atuar com liberdade e autonomia: “O que teriamos que fazer,
uma sociedade em transigdo como a nossa, inserida no processo de
democratizagdo fundamental, com o povo em grande parte emergindo, era tentar
uma educagdo que fosse capaz de colaborar com ele na indispenséavel
organizagdo de seu pensamento” (FREIRE, 1994, p. 114).

Na obra educativa de GUSDORF, Professores, Para Que? Para uma
Pedagogia da Pedagogia (1987), o autor analisa a Pedagogia atual e salienta —
sob um enfoque bipolar — os paradigmas Tecnicista e Humanista da Educacéo.
Redimensiona o papel do professor consoante as duas concepgdes: denomina o
professor tecnicista, Pedagogo, e ao professor humanista confere o titulo de
Mestre. Assinala que o Pedagogo € um reducionista, apenas um elemento de
ligacdo entre a verdade cientifica e os alunos. O Mestre é o mediador do
conhecimento, o estimulador da reflexdo e da consciéncia critica. Desta forma, a
Pedagogia do Mestre vem desenvolver-se como contraponto da Pedagogia do
Pedagogo: o Pedagogo ensina, o Mestre anuncia. Para Gusdorf, a maior parte

dos professores nao sdo Mestres.

Esta reflexdo, mais que uma denuncia, é um verdadeiro grito de alerta. A
principal mensagem deste filésofo de nossos tempos, que sofreu na pele os
horrores da guerra, é resgatar a humanidade do ser humano, tendo a Educacgéo
como um dos principais caminhos, na reconquista dos verdadeiros valores que
viabilizardo uma vida mais digna, harmoniosa e feliz: “E a personalidade inteira
que faz seu aprendizado: sensibilidade, carater, vontade s&o postos a prova, e a
aquisigdo do conhecimento surge agregada a tomada de consciéncia dos valores*
(GUSDOREF, 1987, p. 15).

O soci6logo e educador do Brasil contemporaneo, DEMO, revela, no
conjunto de suas obras, uma visdo agucada e critica de nossa sociedade, no
sentido de denunciar as injusticas e apontar as necessarias mudancas na
Educagdo como uma das vias de superacdo da crise social. Em Educagéo e
Qualidade (1994) e Desafios Modernos da Educacéo (199%), principalmente, o
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autor reitera a importancia do papel da pesquisa, como principio cientifico e
educativo, isto € como elemento indispensavel a producdo do conhecimento.
Em sua proposta metodolégia o educador tem a preocupacéo de incentivar a
curiosidade cientifica do educando, aqui entendida como a inclinagdo ao
conhecimento, no desafio de aprender a aprender . Sob esta ética, aprender a
aprender significa ndo apenas o dominio técnico da ciéncia, mas a uniao entre
teoria e pratica, na qual os processos emancipatorios advém de uma qualidade
formal e politica de ensino. “Ndo se produz ciéncia, como a enfendemos
academicamente, mas produz-se saber, entendido como consciéncia critica”
(DEMO, 1995, p. 99).

O educador BUARQUE, pelo conjunto de suas obras, impde-se como
destacado pensador brasileiro. Em A Aventura da Universidade (1994) o autor
realiza uma andlise histérica de nossa Universidade, sob a luz de um prisma
cientifico, ético e social. Preconiza como ideal de Universidade a concepgao de
que a ciéncia, a tecnologia, o conhecimento, devem estar subordinados aos
interesses sociais e ser encarados ndo como fins, mas como meios de um projeto
libertario. O autor defende a necessidade da formagdo permanente de
professores e alunos, numa perspectiva de que o saber € inacabado e se constroi
criticamente. Para a Universidade atual destaca, entre outras, a preméncia em
resgatar a qualidade docente, o respeito pelo aluno e a competéncia pedagogica.
“Torna-se necessaria a implantacdo de estruturas que complementem a formagao
dos alunos e dos professores e funcionarios, no sentido de ampliar-lhes 0s
horizontes de preocupacgées, incorporando valores éticos e interesses para com
as humanidades em todas as areas “ (BUARQUE, 1994, p. 97).

Esta investigacdo pretende aprofundar o significado da docéncia na
Universidade, buscando sensibilizar os professores da instituicdo envolvida
(UNIVALI - Universidade do Vale do Itajai/SC). Propde um repensar sobre a
cosmovisdo (concepgdo de ser humano e de mundo) do professor, sua

metodologia e o reflexo do conjunto de suas agdes na formagéo dos alunos.

Tendo por parametro uma Universidade engajada no seu tempo e
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comprometida com a critica e a construgéo do conhecimento, a formagéo do ser
humano e a busca do bem-estar da sociedade, objetiva-se, com a presente

pesquisa, atingir os docentes da universidade enfocada sem, todavia, perder de
vista o Sistema Educacional como um todo.



CAPITULO 1I

2. COSMOVISAO - CONCEPGAO DE SER HUMANO E DE MUNDO NAS
DIFERENTES TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Ao tentar-se responder a questao fundamental — quem é o ser humano
— que acompanha o homem na longa trajetéria da humanidade, ha que
compreendé-lo “como uma totalizagdo em curso, o que implica a impossibilidade
de efetivamente situa-lo” (JOLIF, 1970, p. 306). Ha que dimensiona-lo, isto sim,
sob a perspectiva da historicidade, como um viajante do tempo, construtor de si
proprio e autor de sua histéria.

Historicamente o homem se constitui na trama das relacdes sociais e
representa-se a si mesmo das mais diferenciadas formas, sempre relacionadas a
cultura e ao momento vivido. Considerando-se os diferentes modelos de
sociedade, € possivel estudar o ser humano que a compde e tentar obter uma
resposta & questdo ontolégica proposta na abertura deste capitulo. E neste
sentido que debrucar-se em qualquer teoria e aprofundar-se ermn seu contetido
possibilita descobrir a concepgéo de ser humano que nela subjaz, ainda que n&o

esteja claramente explicita.

Na dindmica existencial das sociedades organizadas, a Filosofia e a
Educacéo s&o fendmenos sempre presentes. A primeira manifesta-se como
interpretagdo dos anseios humanos e a outra como veiculo pratico dessa
interpretagc@o. Enquanto a Filosofia propde o seguinte questionamento: qual a
imagem de ser humano que a sociedade idealiza? A Educacdo cabe buscar a
resposta ao desvendar a finalidade para a qual o ser humano deve ser educado,

na visdo da referida sociedade.

Dentro desta perspectiva, a toda agdo pedagdgica corresponde uma

reflex@o filoséfica sobre as bases, os pressupostos e os objetivos da educagéo.
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Disto resulta que o processo educativo jamais se caracteriza pela neutralidade.
Analisar e refletir toda sua complexidade nada mais € sendo que compreender
que a finalidade da educag&o deve ser, sobretudo, atender as necessidades

fundamentais do ser humano, manifestas no momento histérico do qual faz parte.

Sob esta ética pretende-se desenvolver o presente capitulo, analisando as

principais Tendéncias Pedagdgicas e sua relagdo com a Antropologia Filosdfica.

2.1. A Tendéncia Tradicional

A transicdo histérica efetuada pela educagdo através dos tempos,
encontra na abordagem Tradicional significativo momento. Embora se constitua
numa concepgao pedagogica validada muito mais por sua manifestacao pratica
do que por uma fundamentacéo filoséfica que Ihe confira embasamento tedrico, a
cosmoviséo que nela esta implicita Ine garante a configuragdo de verdadeiro
referencial para aquelas abordagens que a sucederam; seja considerando seus

aspectos positivos, seja considerando seus aspectos negativos.

O pensamento dominante na Idade Média, bergo da Tendéncia Tradicional
de educacao, defende a idéia de uma natureza humana universal, idéntica na sua
esséncia, em todos os tempos e lugares. Esta concepgao metafisica da natureza
humana, também denominada essencialista, explica as diferencas individuais
como desvios a serem corrigidos, sempre na perseguicdo de um modelo ideal de
ser humano a ser alcangcado (GILES, 1979; SAVIANI, 1991; SEVERINO, 1994;
PILETTI, 1995).

Profundamente enraizada no universo medieval, a pedagogia Tradicional
€ herdeira do ideario cristdo predominante no periodo — fundamentado na
concepgao essencialista de natureza humana — cujo preceito principal consiste
na obediéncia, incondicional, a /lei divina revelada. Preceito segundo o qual a
vontade de Deus é determinante para que se alcance a virtude, uma vez que a
viséo cristd-medieval de homem considera o ser humano, por si préprio, incapaz

de decidir entre o bem e o mal. Como consequéncia desta visdo é introduzido um
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novo conceito de ética, que alia a idéia de dever a idéia de poder, explicito no
conhecido aforismo fora da Igreja ndo ha salvacéo.

Em toda a Antigiiidade e Idade Média, predominou uma concepgao de educagio
como atualizacao das potencialidades da esséncia humana, mediante o desenvolvimento
de suas caracteristicas especificas, visando sempre a um estégio de plena perfeigao. (...
Nao e, pois, sem razdo, que o alicerce filosofico de toda a teoria e pratica educacional
desse periodo se constitui a partir das filosofias de Platdo, Aristételes, Santo Agostinho e
Santo Tomas de Aquino. Pouco importavam suas diferencas doutrinarias: no

fundamental, elas convergiam para uma visdo essencialista do homem (SEVERINO,
1994, p. 33).

A ldade Média caracteriza-se por um longo periodo denominado
teocéntrico, no qual a principal questio epistemolégica consiste em tentar
conciliar a fé e a raz&o. Neste contexto surge a Teologia, como Filosofia cristd, e
a Igreja instala-se como detentora do poder espiritual e do poder temporal. A
Filosofia, reduzida & condi¢do de escrava da Teologia, transforma-se, conforme
SEGUNDO (1995), na linguagem ‘“cientifica’ da época, mantendo por via

autoritaria a hegemonia que dominara toda a Europa.

Como decorréncia deste pano de fundo ideolégico, a sociedade medieval
€ hierarquicamente organizada e seu aspecto predominante é a
institucionalizagéo do poder: poder do divino sobre 0 humano, poder do Estado
sobre o cidaddo, poder do mestre sobre o educando. A vontade singular é
controlada pela Religi&o, pelo Estado, pela Educagéo, ou pelo conjunto da acéo
destes sistemas organizacionais. O proprio pensamento é subordinado ao
principio de autoridade: “uma idéia é considerada verdadeira se for baseada
nos argumentos de uma autoridade reconhecida (Biblia, Platdo, Aristételes, um
papa, um santo)’ (CHAUI, 1994, p. 46).

Assim institucionalizado, o poder teolégico-politico produz uma visdo de
ser humano e de mundo valida para toda a sociedade. “O individuo é sem
duvida, o atomo ficticio de uma representacdo ideoldgica de sociedade; mas é
também uma realidade fabricada por essa tecnologia de poder que se chama
disciplina (FOUCAULT, 1994, p.172). O universo dos valores configura-se a
partir da dogmatica cristd e estabelece-se a priori, com o objetivo de conferir

apoio ao homem. Esta concepgdo, absorvida pela praxis pedagdgica, defende
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‘(...) a crenga de que é preciso direcionar, orientar, fornecer referenciais,
arganizar conteudos e meios que garantam o ensino, a aprendizagem e posterior
criagdo” (SILVA IGNACIO, 1995, p. 81).

No ambito educacional, o ensino é organizado pela ordem religiosa da
Companhia de Jesus, fundada em 1535 por Ignacio de Loyola, com o objetivo de
dedicar-se a formacgdo da juventude. Tornam-se famosos os colégios jesuitas,
que se difundem por toda a Europa por mais de trés séculos. No Brasil, surgem

com o inicio da colonizag&o e imprimem indelével marca na nossa educacéo.

Esta pedagogia instala-se como modelo da Tendéncia Tradicional de
educagdo e possui como caracteristicas principais o culto da obediéncia e a
rigidez disciplinar. Sistematizada através da Ratio Studiorum — a base filoséfica
e metodoldgica da educagéo jesuitica — a Companhia de Jesus tornou-se a
ordem dominante no campo educacional.

Pela primeira vez na histéria da humanidade, nos colégios fundados pelas ordens
religiosas dos séculos XVI e XVII, ha a formagdo de uma escola que visa absorver
fotalmente a disponibilidade de tempo da crianga. Ela passa a conviver com colegas da
mesma faixa etaria e é separada do mundo a fim de ndo sucumbir aos vicios. A vigilancia
constante — mesmo dentro dos colégios — torna-se imprescindivel, ja que se funde na
concepgdo de que a natureza humana € ma e corruptivel e a educacéo se esforgara por
disciplinar a crianga e inculcar-lhe regras de conduta (ARANHA, 1989, p. 100).

Sob este paradigma a escola torna-se o aparelho de aprender, “o0 espaco
escolar uma maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de
recompensar’ (FOUCAULT, 1994, p. 138). O mundo é considerado externo e
alheio ao educando, e a educagéo sistematica o fara compreensivel, segundo
uma ordem de complexidade crescente. Esta dualidade homem-mundo sera
transmitida ao aluno através de uma relacdo formal e objetiva, na qual as
experiéncias pessoais e a realidade social sdo alijadas do processo educacional.
‘Esta escola € um mundo fechado, a parte da sociedade. Os curriculos e
programas desvinculados da realidade cotidiana do aluno ignoram os fatos
econbémicos, sociais e culturais de seu tempo” (NIELSEN NETO, 1990, p. 15).

A pedagogia Tradicional € magistrocéntrica, isto €, centrada no professor e
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na transmissdo dos conhecimentos (ARANHA, 1996). Nesta vis&o educacional o
professor & o guia que, imbuido da autoridade ex cétedra, decide o que e como

deve ser ensinado, e imp&e sua vontade através de rigida disciplina.

O conhecimento é transferido para o aluno, considerado um receptor
passivo, conforme a nogéo de fabula rasa, concebida no século XVIII pelo filésofo
inglés John Locke. Segundo sua teoria, o individuo nasce como uma folha em
branco na qual o meio ambiente, progressivamente, imprimira imagens e
informagdes. O papel passivo atribuido ao educando pela pedagogia Tradicional,
gera o que FREIRE (1994) denomina de concepcédo bancaria de educacdo: “O
educando recebe passivamente os conhecimentos, tornando-se um depésito do
educador. Educa-se para arquivar o que se deposita. Mas o curioso é que o
arquivado é o préprio homem, que perde assim seu poder de criar, se faz menos
homem, é uma peca. O destino do homem deve ser criar e transformar o mundo,
sendo o sujeito de sua agdo” (FREIRE, 1994, p. 38).

A pratica pedagdgica na Tendéncia Tradicional de educacéo é voltada
para o passado, e, na medida em que se baseia em modelos que direcionam e
formam referenciais, tem como prioridade moldar o ser humano, condicionando-o
a sociedade existente. Esta visdo, ao considerar como finalidade da educacéo o
ajustamento social do educando, contribui, incontestavelmente, para garantir a
continuidade das idéias e das estruturas de poder atuantes na sociedade, uma
vez que sua pratica desempenha o papel de transmissora de conhecimentos e
valores que contribuem para a manuten¢do do status quo (SILVA IGNACIO,
1985).

A educacéo Tradicional no Brasil, representada no passado pela obra dos
jesuitas, & direcionada a elite e atualiza o legado grego da dicotomia entre
trabalho intelectual e trabalho bragal. Com énfase na formagéo intelectual, a
escola privilegia os aspectos cognitivos (aquisicdo de conhecimentos),
desconsiderando os aspectos afetivos, a reflexdo e a consciéncia critica do
aluno, inviabilizando sua formacéo integral, seu desenvolvimento como pessoa e

sua responsabilidade social. “Ainda hoje a pedagogia esta as voltas com este
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problema. a integragdo entre pensamento e agdo. A revalorizagdo da acdo, ou
seja, do jogo dialético agdo-pensamento, pensamento-acdo, constitui o caminho
que conduz a educagéo integral do homem” (PILLETI, 1995, p. 53).

Muito embora vérios séculos tenham se passado, a educacdo no Brasil
permanece como privilégio das classes mais favorecidas e, como consequéncia,
pouco ou nada comprometidas com as transformacdes sociais. A Histéria da
Educacdo, através dos estudos de RIBEIRO (1995), fornece irrefutaveis

evidéncias de um panorama passado muito semelhante ao atual:

O privilegiamento do trabalho intelectual em detrimento do manual afastava os
alunos dos assuntos e problemas relativos a realidade imediata, distinguia-os da maioria
da populagio que era escrava e iletrada e alimentava a idéia de que o mundo civilizado
estava ‘/a fora’ e servia de modelo. Os ‘lefrados’ acabavam por rejeitar no apenas esta
maioria, como também a prépria realidade colonial, contribuindo para a manutencio da
dominagéo externa e ndo para sua superagio (RIBEIRO, 1995, p. 27).

O que se depreende do exposto é que, independentemente do momento
historico da qual é reflexo, esta cosmovisdo impde-se ao ser humano revestida
de um carater autoritario e inquestionavel. O saber, proposto como absoluto e
imutavel, subtrai ao individuo a possibilidade de agdo, o que — no campo
educacional — significa embotar a capacidade de investigar, pesquisar e
construir o conhecimento. Diante desta formagdo cristalizada da sociedade, o
homem julga-se impotente para tentar reverter a situagdo na busca da
transformacéo de sua realidade. Sob a égide desta ideologia surge um se
humano subserviente, acritico e incapacitado a reflexdo e compreensdo de seu

papel no contexto social.

A Tendéncia Tradicional de educacgéo sofre duras criticas no decorrer dos
tempos, principalmente por desconsiderar as diferencas individuais, a
originalidade de pensamento e a responsabilidade social do processo educativo.
Pode-se concluir que atravessou periodos de muitas transformacdes e
adaptagdes, contudo, sua esséncia permanece inalterada e ainda atuante na
nossa pratica pedagdgica. Reafirma-se, assim, conforme mencionado na abertura
desta analise, o predominio de mais de dez séculos exercido pela concepgéo

crista medieval de ser humano no mundo ocidental, sem ignorar-se, todavia, que,
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embora superado, seu influxo é inequivocamente percebido nas concepcdes

moderna e contemporanea que lhe sucedem.

2.2. A Tendéncia da Escola Nova

A Escola Nova € o movimento educacional que surge no final do século
XIX e configura-se numa grande sintese dos estudos sobre Educacéo efetuados
a partir do Renascimento. Este periodo histérico &€ marcado por grandes
transformacdes que originam um espirito de confianga na razéo e na capacidade
critica do ser humano. Uma nova concepgéo ideolégica — o antropocentrismo —
conduz 0 homem ao centro das preocupagdes, convertendo-o em agente de seu
proprio destino. Desta forma, estabelece-se uma autocompreensdo do homem,
‘quando a unidade cultural ou religiosa da imagem do homem & desfeita pela
descoberta da imensa diversidade de culturas e dos tipos humanos, e pelo
proprio avangar das ciéncias do homem (...)” (VAZ, 1991, p. 77). Esta nova
mentalidade, caracteristica da Idade Moderna, vem instigar o individuo a buscar o

conhecimento e a organizagéo social como pleno exercicio de sua liberdade.

O movimento de idéias denominado /luminismo, que se desenvolve
notadamente na Franca, Alemanha e Inglaterra no século XVII, deposita na
razéo o poder que confere ao individuo a capacidade de conhecer néo apenas o
mundo, mas a si proprio e, em decorréncia, buscar a evolugdo e o progresso.
Esta filosofia repercute em todas as esferas sociais — politica, econémica,
religiosa, educacional, artistica — e define a nova concepcéo de ser humano que
surgira: um ser confiante na capacidade da raz&o, /uz natural, para libertar-se dos
preconceitos religiosos, morais e sociais que o enredaram na ldade Média e

conquistar, através do progresso, a liberdade individual e a felicidade social.

Além do lluminismo, outras correntes filoséficas surgidas posteriormente,
véem dar suporte a esta tendéncia da Escola Nova, que SAVIANI (1991)
denomina concepgdo humanista moderna: Pragmatismo, Vitalismo, Historicismo
e Existencialismo defendem uma concepcdo de ser humano centrada na

existéncia, na vida, na atividade. "Ndo se frata mais de encarar a existéncia como



27

mera atualizagdo das potencialidade contidas a priori e definitivamente na
esséncia. Ao contrério; aqui a existéncia precede a esséncia. J& ndo hd uma
natureza humana ou, dito de outra forma, a natureza humana & mutavel,
determinada pela existéncia” (SAVIANI, 1991, p. 25).

A revolucdo epistemolégica que ocorre na Idade Moderna extrapola o
plano tedrico da Filosofia, para abranger, principalmente, a formacdo das
ciéncias, inaugurando o modo cientifico de pensar e estimulando uma mudanga
radical na cosmovisdo que se estabelece a partir de entdo. Bacon, Descartes,
Locke, Hume, Galileu, Kepler, Kant, Leibnitz, Newton, dentre tantos outros
filosofos e cientistas, contribuem insofismavelmente para a nova orientagao da
educagdo que surge: agora com base na ciéncia e ndo mais na metafisica. A
modernidade nasce, assim, sob 0 signo da razao e reveste-se de uma concepcéao

cientifica e critica do universo, do ser humano e da sociedade.

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) destaca-se entre os pensadores
iluministas como o marco divisério entre a velha e a nova escola. Preconiza a
natureza e seu funcionamento espontaneo, ndo deformado pela artificialidade do
fato social. Suas principais obras — Sobre a Desigualdade entre os Homens, O
Contrato Social e Emilio — permanecem atuais e sdo lidas ainda hoje. E
considerado o precursor da Escola Nova e exerceu grande influéncia sobre
importantes educadores do periodo, como Pestalozzi, Herbart e Froebal.
Rousseau inaugura o tema da infancia na problematica educacional e devolve a
crianca seu mundo particular, desfazendo a nogdo vigente, segundo a qual ela
era apenas um adulto em miniatura. Defende a idéia de que a crianca nasce boa
e sera pervertida pelos adultos em sociedade: “No estado em que ja se
encontram as coisas, um homem abandonado a si mesmo, entre os demais, seria
0 mais desfigurado de todos. Os preconceitos, a autoridade, a necessidade, o
exemplo, todas as instituigbes sociais em que nos achamos submersos abafariam
nele a natureza e nada poriam no lugar’(ROUSSEAU, 1968, p. 35).

Rousseau ultrapassa os pressupostos do lluminismo, na primazia da

razéo, e defende para a natureza humana outras determinacdes antropoldgicas,
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tais quais, o sentimento, o impulso, a espontaneidade, o instinto. “O instinto
natural vale mais que a razdo® (FULLAT, 1995 p. 375). Em defesa do
desenvolvimento espontaneo da crianga, o fildosofo deposita no cultivo e estudo
dos sentidos importancia fundamental: “As primeiras faculdades que se formam e
aperfeicoam em nds sdo os sentidos; portanto, sdo estas as que deveriam ser
cultivadas em primeiro lugar’ (ROUSSEAU, 1968, p. 10). A vida rustica e ao ar
livre preconizada por Rousseau caracteriza a perspectiva sensualista por ele
defendida.

A exemplo dos demais pensadores do lluminismo, Rousseau também
subjuga a razéo aos comandos da consciéncia. Afirma que o homem natural é
deformado no decorrer do processo histérico, pelas instituicdes sociais: religido,
moral, politica, pedagogia. Conclui que, por ser perfectivel, 0 ser humano esta a
mercé das alteragbes das circunstancias e enfatiza a importancia do trabalho
pedagogico:

A propriedade dos bens, colocada no inicio da histéria humana, € a causa da
degradagdo do homem, ja que o poder deste sobre as coisas degenera-se rapidamente
para o poder do homem sobre o proprio homem. (...) Rousseau busca a “redenc¢do do ser

humano” e espera obté-la principalmente por meio da politica — O Contrato Social —,
mas ainda mais, mediante o trabalho pedagégico — Emilio ( FULLAT, 1995, p. 386).

John Dewey (1859-1952), fil6sofo, psicdlogo e educador norte-americano,
exerce grande influéncia sobre a educagido contemporanea. Sua filosofia da
educacgao foi fundamental para a propagagao do movimento da Escola Nova pela
maior parte do mundo. Defensor da Escola Ativa, que propdpe a aprendizagem
como atividade pessoal do aluno, Dewey introduz como principios educacionais a
iniciativa, a originalidade e a cooperagdo, na busca da liberacdo das
potencialidades do educando. Embuido de idéias progressivas, o educador
difunde, entre outras, a importancia do aspecto psicologico no processo da
aprendizagem, o auto-governo dos estudantes e a escola publica, no sentido de

atender as necessidades mais prementes dos alunos.

Se buscarmos formular a filosofia de educagdo implicita nas praticas da
educacdo mais nova, podemos, creio, descobrir certos principios comuns por entre a
variedade de escolas progressivas ora existentes. A imposigdo de cima para baixo, opde-
se a expressdo e cultivo da individualidade; a disciplina externa, opde-se a atividade livre;
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a aprender por livros e professores, aprender por experiéncia; a aquisigdo por exercicio
treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisicdo como meios para atingir fins
que respondam a apelos diretos e vitais do aluno; a preparagdo para um futuro mais ou
menos remoto opde-se aproveitar-se ao maximo das oportunidades do presente; a fins e
conhecimentos estaticos opde-se a tomada de contato com um mundo de mudangas (
DEWEY, 1976, p. 6)

Historicamente, o periodo de transicdo compreendido entre o feudalismo e
0 capitalismo, promoveu a ascensao da burguesia nascente a categoria de classe
dominante, impulsionada pelos revoluciondrios ideais de liberdade, conforme o
depoimento de GADOTTI :

Depois de tantos séculos de sujeicdo feudal a Igreja, a burguesia estava
arrancando daquela o monopdlio da educagao. Apresentava uma feoria educacional nova,
revoluciondria, que afirmava os direitos do individuo. (...) Naquele primeiro momento de
triunfo, a burguesia assumiu de fato o papel de defensora dos direitos de todos os
homens, afirmando o ideal de igualdade e fraternidade (GADOTTI, 1995, p. 93).

A pedagogia da Escola Nova surge para fazer face a essas grandes
transformagbes que se sucedem, quer a nivel de idéias, quer a nivel de praticas
sociais. Adota como principio preparar o individuo para uma sociedade dinamica
e democratica, propiciando a todos, indiscriminadamente, o acesso ao saber.
Assim, diante da nova concepcdo de ser humano e de sociedade, esta

abordagem pedagodgica introduz um novo paradigma, segundo o qual:

A Escola Nova representa o esforgo de superagéo da pedagogia da esséncia pela
pedagogia da existéncia. N&o se trata mais de submeter o homem a valores € dogmas
tradicionais e eternos, nem de educa-los para a realizagdo de sua esséncia verdadeira. A
pedagogia da existéncia se volta para a problematica do individuo Gnico, diferenciado,
que vive e interage em um mundo dindmico. Dai o carater psicoldgico da pedagogia da
existéncia, segundo a qual a crianga € o sujeito da educagédo, ocupando o centro do
processo educativo ( pedocentrismo)” (ARANHA, 1996, p.167).

Carl R. Rogers (1902-1987), psicélogo norte-americano, contribui
significativamente com esta abordagem. A partir de seu método de Terapia
Centrada no Paciente, formulou a Teoria Centrada no Aluno, que se constitui
como importante representante das teorias ndo-diretivas da educacéo. “A teoria
rogerniana caracteriza-se sobremaneira pelo ndo-dogmatismo, pela auséncia de
postulados rigidos e principalmente por uma flexibilidade e fluidez do pensar’

(BRITTO, 1986, p. 45).
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ROGERS (1991), defende que o ser humano tem plenas condi¢des para
resolver seus problemas por si s, desde que seja dotado de autocompreenséo
ou percepcdo do eu. Esta nocdo transferida & educacdo, mais precisamente ao
processo ensino-aprendizagem, confere ao professor o papel de criar condigbes
para que o0 aluno possa atuar com liberdade e autonomia. Cabe a ele, como
facilitador da aprendizagem, apresentar algumas caracteristicas essenciais, tais
como, a autenticidade de uma pessoa dotada de sentimentos reais e a
capacidade para aceitar e compreender o aluno como ser humano imperfeito,

mas repleto de potencialidades.

No exercicio de suas fungbes de facilitador de aprendizagem, o lider procura
reconhecer e aceitar suas proprias limitagoes. Da-se conta de que sé pode proporcionar
liberdade a seus alunos na medida em que se sente confortavel ao dar esta liberdade. S6
pode ser compreensivo na medida em que deseja realmente entrar em comunhdo com o
mundo interior dos seus alunos. Pode “partilhar-se” apenas na medida em que se sente
relativamente em condigoes de correr este risco. S0 se integra no grupo, como membro,
quando se sente, de fato, que ele e seus alunos se acham em situacio de igualdade,
como aprendizes (ROGERS, 1978, p. 166).

Na perspectiva escolanovista, a pratica pedagogica deve centralizar-se no
aluno (pedocentrismo) e ndo mais no professor, como na abordagem Tradicional
(ARANHA, 1996). A escola € um verdadeiro laboratério da pedagogia pratica,
que busca na Psicologia da Aprendizagem e no reconhecimento das diferencas
individuais subsidios para estimular o aluno em suas etapas de desenvolvimento.
Trata-se de aprender a aprender, isto &, s@o mais valorizados 0s processos
mentais e as habilidades cognitivas enquanto aquisi¢do de conhecimento, do que
0 saber em si, tornando a aprendizagem uma auto-aprendizagem. Cabe a Escola
Nova o papel de organizar-se no sentido de assemelhar-se o mais possivel a vida
e adequar as necessidades individuais as sociais, propiciando a integracdo do

individuo ao meio.

Nesta concepgéo pedagogica, que Claparéde (1873-1940) denomina de
escola ativa, a crianga € o centro das atividades educacionais, baseadas, por sua
vez, na triade existéncia-interesse-necessidade. “O principio da escola ativa
deriva muito naturalmente da lei fundamental da atividade dos organismos, que é

a lei da necessidade, ou do interesse: A atividade é sempre suscitada por uma
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necessidade ” (CLAPAREDE in Silva Ignécio, 1995, p. 101).

Esta pedagogia é uma reagdo ao intelectualismo e ao didatismo da
tendéncia educacional Tradicional. Para os pedagogos da Escola Nova a acao
educativa consiste em proporcionar ao educando uma situagéo-aprendizagem na
qual ele aprenda a fazer fazendo. O ambiente escolar deve ser de cooperacgéo e
compreensao, e, para tanto, & estimulado o trabalho em grupo como forma de
trocar experiéncias, na busca do desenvolvimento. O ensino passa a ser
encarado como instrumento de construgéo politica e social, numa proposta de

escola democratica, isto é, publica e acessivel a todos.

O idedrio escolanovista requer uma precisa contextualizagdo historica
sobre 0 momento socio-politico que o gerou, para ser compreendido em toda sua
plenitude. O avango do processo industrial provocou a demanda de mais escolas,
bem como a propria dinamica social rumo ao progresso exigiu a preparagéo para
0s novos tempos. A Escola Nova apresenta-se, assim, como fiel representante da
pedagogia liberal, compreendida aqui como aquela oriunda do fiberalismo, a
teoria politico-econdmica da burguesia, baseada na propriedade privada dos
meios de produc&o. Conforme LIBANEO (1992) : “A pedagogia liberal sustenta a
idéia de que a escola tem por fungdo preparar o individuo para o desempenho de
papeis sociais, de acordo com as aptiddes individuais, por isso os individuos
precisam aprender a se adaptar aos valores e as normas vigentes na sociedade
de classes, através do desenvolvimento da cultura individual’ (LIBANEO, 1992, p.
55).

Pode-se concluir que, ndo obstante o inquestionavel mérito de muitas
conquistas alcancadas na educagdo com o advento da Escola Nova —
problematizar os pressupostos esclerosados da escola tradicional, valorizar as
diferencas individuais, reconhecer a capacidade de autonomia do aluno, a
preocupagéo com a realidade da vida, entre outros — esta corrente pedagdgica &
alvo de muitas criticas.

No Brasil, as principais criticas que sofre esta abordagem sdo de origem
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politico-econdmica. A democratizac@o da educacao, através da escola redentora,
na qual todos os individuos teriam igualdade de condi¢ées a partir de seus
proprios esforcos, ndo passou de mera ilusdo. Na verdade, o que
paradoxalmente sucedeu foi que a Escola Nova veio contribuir para a reproducéo
do sistema, mantendo a elitizacdo da educacdo e as diferencas sociais, e
perpetuando o sfatus quo, haja vista que a classe burguesa — enquanto
detentora do poder — n&o mais interessavam as transformagbes sociais
(ARANHA, 1993).

NOGUEIRA in Rays (1990), ao enfocar a posicdo de Saviani sobre a
Escola Nova, comenta:

A pedagogia da existéncia, em profundidade, defendia a legitimidade da
desigualdade, ou seja, defendia que os homens ndo sdo essencialmente iguais, e que as
diferencas entre 0os homens devem ser respeitadas. Tais diferengas consistem em que
uns sdo mais capazes que outros, aprendem mais rapidamente, se interessam por uma
coisa, outros por outras. E a legitimidade da desigualdade. A pedagogia da existéncia
toma posicdo e o carater reacionario contrapfe-se ao movimento de libertagdo da
humanidade ou da sociedade em particular (NOGUEIRA in Rays, 1990, p. 103).

Ainda comentando a critica de Saviani, Nogueira demonstra que, muito
embora a Escola Nova tenha proposto um paradigma de carater democratico, no
sentido do livre acesso a educagdo para todos, na pratica esta tendéncia
pedagogica comprovou que a experiéncia democratizante n&o atingiu o povo, o
operario, o proletariado. “O ‘povdo’ mesmo continuou a ser educado basilarmente
pelo método tradicional. As experiéncias restringiram-se a pequenos grupos,
constituindo-se privilégios aqueles ja bem aquinhoados pela sociedade” (ldem,
p.105).

Cabe ressaltar que RIBEIRO (1995), em Histdria da Educacédo Brasileira,
ao analisar a implementagao da Escola Nova no Brasil, afirma ter ocorrido aqui
“mais um processo de transplante culfural e de uma concepcdo ingénua da
realidade “ (RIBEIRO, 1995, p. 123). Prossegue relatando ter sucedido, por parte
dos educadores brasileiros, uma analise deficiente dos processos de
transformacdo das sociedades nas quais originou-se aquele movimento

educacional, generalizando situagbes histéricas profundamente diversificadas,
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COmO a europeia, a norte-americana e a brasileira.

As distintas situagbes infra-estruturais das sociedades citadas resultam em
diferentes situagdes superestruturais e, portanto, educacionais, tanto ao nivel das idéias,
como ao nivel das instituigbes existentes (...) O desconhecimento dessas causas
fundamentais e peculiares da situagdo, bem como o puro consumo de idéias,
comprometem basicamente a concretizagdo dos objetivos dos educadores “novos’
(RIBEIRO, 1995, p. 124).

A autora expande sua analise e conclui que 0 movimento escolanovista
como um todo (n&o apenas o ocorrido no Brasil) foi comprometido por uma leitura
superficial (ingénua) da realidade. Segundo esta posicdo, a proposta de uma
nova concepcéao de homem ideal para a sociedade capitalista vai de encontro ao
fato fundamental de que esta sociedade é dividida em dominantes e dominados,
ou seja, em quem detém os meios de producdo e em guem nao os detém,
privilegiando desta forma o primeiro grupo. Esta € uma demonstragéo inconteste
de que a educagdo plenamente democratica que a Escola Nova propde ainda

ndo ocorreu, sequer nos paises capitalistas mais avangados (RIBEIRO, 1995).

Pode-se concluir, do exposto, que a Escola Nova trouxe-nos uma nova
cosmovis&o: ndo mais um ser humano passivo, subserviente e despersonalizado
e, sim, um individuo singular, capaz e criativo; ndo mais um mundo cristalizado,
voltado para o passado e, sim, um mundo dinadmico, uma natureza em
transformagéo; e, também, a conscientizagdo de que homem e mundo devem
interagir na busca de uma vida mais harmoniosa. No aspecto educacional,
contudo, se esta concepc¢do ndo envolveu toda a sociedade, teve o mérito de
diagnosticar e denunciar suas deficiéncias, e propor significativas modificagdes.
E, o que é mais importante, acendeu a chama de um ideal de educacéo
verdadeiramente democratico, no qual toda a humanidade esteja no mesmo

patamar, na mesma igualdade de condigdes.

Finalmente, deve-se salientar a necessidade de extrapolar a visao ingénua
da Escola Nova, que considera a educacado fator determinante para as
necessarias transformagdes sociais — a idéia da educagdo redenfora — e
redimensionar toda a complexidade do contexto na qual a mesma esta inserida,

quando se pretende verdadeiramente que a sociedade se modifique.
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2.3. A Tendéncia Tecnicista

Com a consolidagdo da Revolugdo Industrial e o advento da Revolugdo
Tecnolégica altera-se novamente a cosmovis&do da sociedade. O inicio do século
XX realiza uma transicdo epistemologia quando o universo do conhecimento
relega a segundo plano a metafisica e passa a ser dominado pela ciéncia. O
conhecido aforismo de Francis Bacon (1561-1626), “saber é poder’, resume esta
nova posicdo ideoldgica e define sua expressdo exacerbada: “A ciéncia moderna
nasce vinculada a idéia de intervir na Natureza, de conhecé-la para apropriar-se
dela, para controla-la e domina-la” (CHAUI, 1994, p. 255).

Esta concepgdo vem ao encontro das necessidades do capitalismo
emergente, que conta com a aplicagdo da ciéncia — através da tecnologia —
para tornar o trabalho humano mais racional, produtivo e eficiente. Como
resultado, agiganta-se a idéia de que a prosperidade e o progresso de uma
sociedade estdo diretamente relacionados com a formacé@o cientifica de seus
membros.

O novo paradigma educacional, configurado na Tendéncia da Escola
Tecnicista, fundamenta-se nos pressupostos da filosofia Positivista e varios
autores referem-se também a psicologia Behaviorista como corrente influente na

base tedrica dessa abordagem.

A filosofia Positivista surgiu na Franga, no século XIX, com Augusto
Comte (1798-1857) e compreende uma teoria da ciéncia e uma proposta de
reformulacdo da sociedade. Segundo seu autor, o conhecimento cientifico
representa a maturidade do espirito humano, atingida historicamente apés ter
passado pelo estado teoldgico e pelo estado metafisico, de forma sucessiva. E
neste terceiro estagio, o positivo ou cientifico, que o individuo torna-se capaz de
observar o fendmeno, raciocinar sobre o mesmo e estabelecer relagées, criando

as leis.

Assim, a visdo positivista dos fatos transfere o eixo de interesses na
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guestéo do conhecimento: da busca da causalidade dos fendmenos (postura de
carater teologico ou metafisico) para a pesquisa de suas leis, compreendidas
enquanto relagbes constantes entre fendmenos observaveis. Uma vez
sistematizadas, as leis fornecerdo possibilidades de previsdo racional e de
controle da sociedade positiva: “O conhecimento das leis dos fenémenos, cujo
resultado constante & fazer com que sejam previstos por nés, evidentemente
pode nos conduzir, de modo exclusivo, na vida ativa, a modificar um fenémeno
por outro, tudo isso em nosso proveito. (...) Em resumo, ciéncia, dai previdéncia;
previdéncia, dai agdo” (COMTE, 1991, p. 23).

No que concerne a reformulagcéo da sociedade, COMTE prop&e a fisica
social, ou Sociologia, como a mais importante das ciéncias. “O Positivismo
declara que uma sociedade ordenada e progressista deve ser dirigida pelos que
possuem o espirito cientifico, de sorte que a politica é um direito dos sabios, e
sua aplicagdo, uma tarefa de técnicos ou administradores competentes. Em uma
palavra, o positivismo anuncia no século XIX o advento da tecnocracia, que se
efetiva no século XX” (CHAUI, 1987, p. 28).

O filésofo francés apresenta sua teoria como a solugéo definitiva na busca
da ordem e do progresso social: “S6 a filosofia Positivista pode ser considerada a
unica base sdlida da reorganizagdo social, que deve terminar o estado de crise no
qual se encontram, ha tanto tempo, as nagdes mais civilizadas “(COMTE, 1991, p.
17).

No Brasil, o Positivismo inicia-se a partir de 1850. Em 1876 foi criada a
primeira “Sociedade Positivista do Brasil’, tendo como principais expoentes
Miguel Lemos (1854-1917), Raimundo Teixeira (1855-1927) e Benjamim Constant
(1836-1891).

RIBEIRO (1995), em Histéria da Educagédo Brasileira, assinala que o fim do
tréfico de escravos (1850) contribui para aceleradas transformacdes na nossa

sociedade:

Liberais e cientistas positivistas estabelecem pontos comuns em seus programas



36

de agdo: aboligao de privilégios aristocraticos, separacao da Igreja do Estado, instituigdo
do casamento e registro civil, secularizagdo dos cemitérios, aboligdo da escraviddo,
libertagdo da mulher para, através da instrugdo, desempenhar seu papel de esposa e
mée, e a crenga na educagdo, chave dos problemas fundamentais do pais (RIBEIRO,
1995, p. 65).

Segue a historiadora ressaltando que projetos de reformas e novas
modalidades de ensino, bem como criticas a organizacéo escolar, foram uma
tonica neste periodo. Mas € com a Proclamacdo da Republica (1889) que a
influéncia positivista fortalece-se no setor educacional, como conseqiéncia das

mudancas politicas, e inicia a difusdo de seus ideais através da educagdo formal:

Uma das intengbes era tornar os diversos niveis formadores e ndo apenas
preparadores dos alunos. (...) A outra intengao era fundamentar esta formagéo na ciéncia,
rompendo com a tradigdo humanistica classica, responsavel segundo os promotores da
reforma, pelo academicismo dominante no ensino brasileiro. A predominancia literaria
deveria ser substituida pela cientifica e, para tanto, foram introduzidas as ciéncias,
respeitando-se a ordenagao positivista (matematica, astronomia, fisica, quimica, biologia,
sociologia e moral). (Idem, p. 73)

Caracteriza-se, desta forma, o inicio de um dos grandes dilemas da
educacéo brasileira: a dicotomia entre formagéo integral humanista e instrugéo

cientificista.

A psicologia Behaviorista nasce no inicio deste século, nos Estados
Unidos, com o psicélogo John Watson (1878-1958). De acordo com a concepcao
positivista de que a ciéncia para ser respeitavel deve seguir métodos objetivos e
rigorosos, tais como, experimentacdo, observacéo e testes, Watson revoluciona
as praticas introspectivas até entdo adotadas pela psicologia norte-americana e
propbe o estudo dos eventos ambientais (estimulos) e do comportamento

observavel (respostas).

Ivan Pavlov (1849-1936), médico e fisidlogo russo, foi o primeiro cientista a
investigar os mecanismos do condicionamento e muito contribuiu, com sua Teoria
do Reflexo Condicionado, para o avango do estudo do comportamento. O
condicionamento estudado por Pavlov é chamado condicionamento cléssico, que
consiste no processo pelo qual o organismo aprende a responder

especificamente a um estimulo que, associado a outro, produz uma resposta
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involuntaria.

PAVLOV estabelece, apbds exaustivas pesquisas de laboratério, as leis
principais que regulam os reflexos condicionados, e argumenta que : A ciéncia
natural tem por mister determinar apenas a relagdo exata que existe entre o
fenémeno natural e a reagdo do organismo vivo a esse fenébmeno, ou, em outras
palavras, averiguar inteiramente como um ser vivo se mantém em constante
equilibrio com seu meio (PAVLOV, 1980, p. 30).

A contribuicdo de B.F.Skinner (1904-1990), psicodlogo norte-americano
contemporéneo de WATSON, é no sentido de abracgar suas idéias e amplia-las,
tornando-se, entdo, o mais conhecido e conceituado representante do neo-
behaviorismo. Estudioso dos fendbmenos da aprendizagem, este autor contribui,
de forma efetiva, para a sistematizacdo da teoria do comportamento operante,
segundo a qual o comportamento € uma resposta a estimulos externos,
controlados por meio de reforcos que ocorrem com a resposta ou apés a mesma.
Desta forma, o comportamento é estruturado pelo meio ambiente e o ser humano

e consequéncia das influéncias que o meio exerce sobre ele.

Segundo a visdo cientifica, uma pessoa € um membro de espécie modelada
pelas contingéncias evolucionarias de sobrevivéncia, manifestando processos
comportamentais que a mantém sob o controle do ambiente no qual ela vive, € em
grande parte sob o controle do ambiente social que ela, e milhdes de outros como ela,
construiram e preservaram durante a evolugdo de uma cultura. A diregéo da relagdo de
controle se inverte: a pessoa ndo atua sobre o mundo; o mundo é que atua sobre ela
(SKINNER, 1983, p. 157).

A maneira de COMTE, SKINNER também elabora uma teoria composta de
dois aspectos: o primeiro diz respeito a uma teoria cientifica que denomina
ciéncia do comportamento e o segundo constitui-se numa proposta de
remodelagc&o da sociedade. Para pdr em pratica o primeiro aspecto de sua
teoria, a ciéncia do comportamento, Skinner langa m&o do que chama de
tecnologia comportamental, isto &, técnicas e procedimentos segundo os quais as
contingéncias devem ser alteradas para que se obtenha a modificacdo do

comportamento.

A tecnologia tem tido mais éxito onde o comportamento pode ser razoavel e
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facilmente especificado, e onde as conseqiiéncias apropriadas possam ser estipuladas —
por exemplo, no cuidado de criangas, nas escolas, no tratamento de retardados e
psicoticos institucionalizados. Os mesmos principios sdo aplicados, contudo, no preparo
de materiais de instrucdo em todos os niveis de educagdo, na psicoterapia além de
simples tratamento, na reabilitagdo, na administragao industrial, no planejamento urbano,
e muitos outros campos do comportamento humano (Idem, p. 114).

Para pér em pratica o segundo aspecto de sua teoria, a proposta de
remodelacdo da sociedade, o autor, sempre embasado na ciéncia do
comportamento, defende o planejamento do universo cultural e afirma que a
sobrevivéncia de uma cultura esta na dependéncia direta de um planejamento
que objetive o seu funcionamento. Pontua que a sociedade deve encorajar seus
membros a analisar suas praticas e a experimentar outras novas, na busca —
sendo de uma cultura global bem-sucedida — de praticas sucessivamente

melhores e, por consequéncia, de melhores ambientes sociais.

Embora a tecnologia tenha libertado 0 homem de certos aspectos aversivos do
ambiente, ndo o libertou do ambiente. Aceitamos o fato de que dependemos do mundo
gue nos cerca, e simplesmente modificamos a natureza da dependéncia. Do mesmo
modo, para tornar o ambiente social téo livre quanto possivel de estimulos aversivos, ndo
precisamos destruir esse ambiente ou fugir dele; precisamos remodela-lo. (...) o caminho
a ser delineado & o estabelecimento de melhores ambientes ao invés de melhores
homens (SKINNER, 1983, p. 36 e 63).

A concepgao de que o ser humano ndo é livre, mas produto do meio e de
que este pode ser manipulado, & condigdo imprescindivel para se justificar a
adocdo de um meétodo cientifico na ciéncia do comportamento. As pesquisas do
comportamento operante obtém como resultado, no avango de suas descobertas,
uma sofisticada tecnologia pedagoégica que passa a ser utilizada em larga escala
por psicologos, nas familias, nas empresas e — como néo poderia deixar de ser
— nas escolas. Desta forma, a escola constitui-se em uma instancia modeladora
do comportamento humano, e as técnicas de ensinar tém como finalidade
adequar a educacao as exigéncias estabelecidas por uma sociedade industrial e

tecnolégica.

De acordo com a analise de MIZUKAMI (1986), a Tendéncia da Escola
Tecnicista fundamenta-se no seguinte pressuposto: “O sistema educacional tem
como finalidade basica promover mudangas nos individuos, mudangas essas

desejaveis e relativamente permanentes, as quais implicam tanto a aquisicdo de
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novos comportamentos quanto a modificacdo dos ja existentes. (...) O ensino &,
pois, composto por padrées de comportamento que podem ser mudados através
de treinamento, segundo objetivos pré-fixados” (MIZUKAMI, 1986, p. 29).

A exemplo da Educacgéo Tradicional, esta abordagem também entende o
ser humano como passivo e controlavel: peca de uma engrenagem. A escola
cumpre o papel de atuar no aperfeicoamento da ordem social vigente (o sistema
capitalista), tornando o individuo compefente para o complexo e crescente

mercado de trabalho.

Desta forma, com o avango da ciéncia e a expansdo do universo
tecnologico, surge a preméncia em sofisticar a execugdo do trabalho. Esta
necessidade origina-se nas fabricas e culmina no Taylorismo: “Frederick Taylor
(1856-1915), estabelece os parédmetros de um método cientifico de racionalizagéo
da produgdo — dai em diante conhecido por taylorismo — que visa aumentar a
produtividade, economizando tempo, suprimindo gestos desnecessarios e
comportamentos superfluos no interior do processo produtivo” (ARANHA, 1993,
p.7). Esse sistema foi implantado com sucesso no inicio do século nos Estados
Unidos atingindo, em curto espago de tempo, as empresas, 0s esportes, 0s meios

de comunicac@o de massa e a educacao.

O Taylorismo reintroduz, desta feita através de mecanismos velados e
impessoais, o culto da autoridade e as praticas de submissdo, em nome da
ordem e do progresso social. O Sistema Educacional, envolto por esta ideologia,
transforma-se num processo alheio ao educando, na medida em que visa téo

somente sua socializacdo e ndo seu crescimento enquanto pessoa.

A educacéo direcionada para o condicionamento do individuo permite que
se utilize a chamada razdo instrumental, que instala-se quando o sujeito do
conhecimento entende que conhecer consiste em controlar e dominar, tanto a
natureza quanto os seres humanos. “‘Na medida em que a razdo se torna
instrumental, a ciéncia vai deixando de ser uma forma de acesso aos

conhecimentos verdadeiros para tornar-se um instrumento de dominacdo, poder
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e exploragdo” (CHAUI, 1994, p. 283). Em nome dessa razdo instrumental molda-
se 0 ser humano uti ao sistema capitalista e acomodado 2 sociedade,
caracteristicas essenciais & manutencdo do status quo . “Nesse clima de
autoritarismo exacerbado existe também uma enorme distancia entre os que
decidem e os que fazem a educacdo. Como sdo as classes dominantes as que
decidem, isso faz com que a educagéo positivista seja elitista, uma vez que ela se
torna privilégio daqueles que detém o poder da politica educacional” (OLIVEIRA,
1990, p.100).

A Tendéncia da Escola Tecnicista salienta-se pela énfase no objeto e no
conhecimento observavel (experiéncia). Neste universo educacional, no qual todo
e qualquer sinal de subjetividade é eliminado, ndo é dificil identificar que papéis
desempenham professor e aluno no processo ensino-aprendizagem. Segundo
esta concepgéo, o professor & um engenheiro comportamental. ou seja, aquele
que age como um analista de contingéncias e um planejador de metas e
resultados. GUSDORF, em sua principal obra educatica, Professores, para que?
- Para uma Pedagogia da Pedagogia (1986), compara o professor tecnicista a um
sofista, porque se auto denomina dono da verdade e se proclama apto a impbd-la
através de eficazes mecanismos. Esse monopdlio da verdade lhe permite
controlar, em qualquer que seja a especialidade, o conhecimento fragmentado,
para melhor retencdo e reprodug@o. Detentor da verdade, inquestionavel e
dogmatica enquanto posse, “em seu universo milimetrado passa, a seus proprios
olhos, por feiticeiro laico e obrigatério, manipulador de inteligéncias sem rostos’
(GUSDORF, 1986, p. 208). Como especialista, ndo possui capacidade para
valorar e dimensionar a propria acgdo, contribuindo, efetivamente, para a
alienacdo do educando e o fortalecimento das estruturas sociais. O aluno, por
sua vez, € um individuo passivo, sujeito & manipulacdo. E um individuo
responsivo, que recebe, aprende e fixa informacdes. Professor e aluno s&o
instrumentos de um processo impessoal, o que justifica a auséncia de afetividade

nesta relacdo de carater eminentemente técnico.

Ha ainda que salientar o cunho cientificista desta pedagogia. Entende-se

por cientificismo “a ideologia daqueles que, por deterem o monopolio do saber
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objetivo e racional, julgam-se os detentores do verdadeiro conhecimento e
acreditam na possibilidade de uma racionalizagdo completa do saber” (JAPIASSU
& MARCONDES, 1990, p. 49). Nessa crenga infundada de que a ciéncia é o
unico saber verdadeiro, que possui respostas para todas as questdes, de ordem
tedrica ou pratica, é que, aos cientistas — detentores do saber-poder — deveria

caber a condugao da vida humana em sociedade.

Uma analise da tendéncia pedagogica fundamentada no Positivismo é
elaborada por OLIVEIRA (1990), que aponta como um de seus aspectos
preponderantes o carater cientificista desta corrente filoséfica. Denuncia a énfase
dada ao conhecimento cientifico no curriculo escolar como responsavel pela
morte da metafisica e a expulsdo da Filosofia na escola. “Ndo resta duvida,
portanto, que um dos mais graves desastres do cientificismo da educacdo
positivista e a sua énfase exagerada nas ciéncias exatas em detrimento das
ciéncias humanas “ (OLIVEIRA, 1990, p.101).

Segundo este paradigma educacional, o incentivo ao especialismo resulta
na desvalorizagdo da reflexdo e da autonomia de idéias, o que inviabiliza aos
alunos o julgamento critico sobre a realidade da qual fazem parte. Desta
ideologia € consequente a mentalidade de que a formacéo educacional em areas
consideradas “cientificas” significa fator de prestigio e sucesso profissional, e, em
contrapartida, a formagéo em areas de Ciéncias Humanas, fator de menosprezo e

desvantagem.

Consoante esta ideologia, cria-se o ser humano fragmentado, reduzido em
sua dimensdo humana e transformado em simples objeto de uma estrutura
tecnicista. Em nome da eficiéncia e da produtividade é introduzida uma nova
cosmovisdo, segundo a qual cria-se o homem-maquina, despersonalizado e
automatizado, enquanto o ser humano completo em sua humanidade, é
esvasiado e depreciado. “O espirito que descuida o qué em beneficio do como,
ou o objetivo do conhecimento em beneficio dos meios do conhecimento, tende a
deteriorar-se a si mesmo. Engrenagem heterénoma, sacrifica no maquindrio toda
a liberdade. Através da racionalizagdo torna-se desespiritualizado” (ADORNO,
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1991, p. 143).

O Brasil sofre a influéncia da pedagogia Tecnicista desde a segunda
metade dos anos 50 (PABAEE - Programa Brasileiro-americano de Auxilio ao
Ensino Elementar); entretando, é a partir do golpe militar de 1964 que esta
concepgao de educacgdo é efetivamente introduzida, visando adequar o sistema
educacional aos parametros politico-econdmicos do novo regime: moldar a

escola aos padrbes de racionalizac&o do sistema de producéo capitalista.

Conforme a analise histérica de ROMANELLI (1996), o final da década de
60 € o periodo dos chamados “Acordos MEC-USAID” (Ministério da Educacéo e
Cultura - United States Agency for International Development):
Foi nessa altura que foram assinados todos os convénios através dos quais o
MEC entregou a reorganizagéo do sistema educacional brasileiro aos técnicos oferecidos
pela AID. Os convénios, conhecidos comumente pelo nome de “Acordos MEC-USAID”,
tiveram o efeito de situar o problema educacional na estrutura geral de dominagao,
reorientada desde 1964, e de dar um sentido objetivo e pratico a essa estrutura. (...) Por
outro lado, ao provocarem protestos de todos os lados, os “Acordos MEC-USAID” tiveram
também o efeito de agravar a crise educacional (ROMANELLI, 1996, p. 197).
A referida historiadora prossegue em sua andlise, demontrando ser
evidente a preocupag¢éo do Novo Regime em organizar o sistema educacional
conforme as necessidades econdmicas do periodo, quando é entdo

sistematizada a nova politica educacional:

Através da reestruturagdo do sistema educacional, segundo os principios da
organizagdo das empresas, busca-se maior adequacdo do modelo da educagdo ao
modelo econémico, para atingir os objetivos deste ultimo. A eliminagdo ou, pelo menos, a
diminuicéo da defasagem, tanto no que se refere ao aspecto quantitativo (atender a
demanda) quanto no que se refere a estrutura (por em consonéncia com os imperativos
do desenvolvimento) tem por fim, portanto, a instrumentalizagéo do processo educativo e
sua utilizagdo em proveito da expansdo econémica (Idem, p. 223).

Nesta conjuntura, evidencia-se o valor absoluto da triade racionalizacéo /
eficiéncia / produtividade. Mais uma vez instala-se uma estrutura de autoridade
que, em nome da neutralidade técnica, concentra o poder nas maos da minoria,
excluindo o povo de uma efetiva participagdo social. Esta concepgédo Tecnicista
de educagao reveste-se de um carater dualista e ambigiio, segundo o qual cabe

as elites uma educacé&o cientificista, direcionada ao Ensino Superior, enquanto as
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demais classes sociais destina-se o ensino elementar e o profissionalizante,
resultando numa formacéo precaria de mao de obra desvalorizada. Molda-se um
individuo subserviente, proibido de expressar sua subjetividade. Essa submissdo
resulta de um autoritarismo exacerbado que incute no educando sentimentos de

medo e impoténcia.

Deve-se salientar que o aspecto autoritario e antidialdégico dessa educacéo
extrapola a esfera da atuacdo da educagdo formal e se faz presente também na
educacao familiar, na educagdo religiosa e, muitas vezes, na propria educagéo popular,
devido & heranga autoritaria do homem brasileiro. A meta da educagdo positivista é
educar para integrar, e ndo transformar. Educa-se para a passividade e para a adaptagdo
do individuo a ordem estabelecida (OLIVEIRA, 1990, p. 101).

Segundo LUCKESI (1992), a proposta educacional tecnicista ndo se
efetivou no Brasil, enquanto concepcéo filoséfica, junto aos professores da
escola publica, haja vista que "a aplicacdo da metodologia tecnicista
(planejamento, livros didaticos programados, procedimentos de avaliacdo, efc.)
néo configura uma postura tecnicista do professor; antes, o exercicio profissional
continua mais para uma postura eclética em torno de principios pedagdgicos
assentados nas pedagogias tradicional e renovada “ (LUCKESI, 1992, p. 63).

O que se pode concluir & que, a despeito das pressdes exercidas pela
maquina oficial educacional — os “Acordos MEC-USAID", as leis 5.540/68 e
5.692/71, que regulam a nova politica da educagdo — e pela maquina oficial
politica — através de perseguicdes, prisdes, desaparecimentos, torturas — a
indignac&o e as denuncias de estudantes, professores e pensadores brasileiros
se fez presente de forma contundente, numa demonstracdo de que os anseios de
uma educacao verdadeiramente democratica, na qual os interesses da maioria
sejam respeitados, € uma utopia a ser perseguida em todos os tempos e contra

todas as adversidades.

2.4. As Tendéncias Progressistas

A partir da Segunda Grande Guerra, o mundo industrializado é palco de

um intenso movimento de valorizacdo da cultura popular. Movimento este que,
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nos paises em desenvolvimento, dirige-se mais especificamente a tentar
proporcionar ao povo 0 acesso a producdo cultural, tornando-o sujeito do

processo.

Esta nova vis&o que se instala é reflexo da seguinte constatac&o: o mundo
capitalista cada vez mais profundamente contribui para aumentar a lacuna entre
possuidores e despossuidos. Como resultado desta distorgdo, as diferencas
(injusticas) sociais alastram-se assustadoramente, inviabilizando a participacdo

de todos os homens no processo de democratizagdo da sociedade.

No &mbito educacional esta nova concepgéo instigou uma conscientizagdo
por parte dos profissionais da educagéo, no sentido de uma tomada de posicéao
gue os comprometesse a engajar-se no processo da luta do povo pela justica

social.

A democracia na educagdo, quantitativa e qualitativamente, ndo pode ser um ato
de pura ‘recomendag&o’, como o pretendiam os tedricos da década de 70. A educagéo,
instrumento de paz, € o resultado da futa, do movimento popular. Hoje, diversas
organizagbes de educadores, em muitos paises, estdo se desenvolvendo no sentido de
fortalecer suas entidades, contribuindo assim para uma nova concepgéo da educagéo que
ndo seja fruto da elaboragdo tedrica de algum pensador, filésofo ou especialista da
educacgdo. Esta nova concepgao-realizacdo da educagio ja esta se dando concretamente
na luta pela conscientizag&o popular e pela organizagéo dos trabalhadores na educagéo e
na cultura (GADOTTI, 1995, p. 277).

Surgem neste periodo as organizages dos trabalhadores envolvidos com
a educagdo. Entre elas estdo a CMOPE (Confederacdo Mundial das
Organizacbes de Profissionais do Ensino) e, na América Latina, as
confederagdes nacionais de professores e a Flatec (Federagéo Latino-americana
de Trabalhadores na Educagdo e na Cultura). A unido dessas entidades no
enfrentamento dos problemas tem sido fator propulsor na busca conjunta por uma

educacdo democratica.

Foi assim motivada que a educacdo no nosso século empreendeu um
verdadeiro salto qualitativo ao deslocar-se do ambito da formacéo individual do
ser humano para o de sua formacdo social, na luta pela superacdo das
desigualdades (GADOTTI, 1995).
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Neste contexto, as Tendéncias Progressistas vé&em contribuir com uma
nova concep¢do de educagdo, fundamentada na descoberta de seu carater

palitico, enquanto pratica social transformadora.

Historicamente esta concepgédo tem origem na Grécia antiga, mais
precisamente na Sofistica — periodo filoséfico que abrange os séculos V e IV a.
C. — cujos representantes, os sofistas e Socrates, s&o considerados os
fundadores da pedagogia democratica, os mestres da arte da educagdo do
cidaddo. Como escreve JAEGER (1995), este periodo inaugura a idéia de uma
teoria consciente de educacéo: a paidéia, uma concepcdo de educacdo como
formacéo integral do ser humano na busca da realizagao de seus valores fisicos,

psiquicos, éticos, politicos, como ideal de exceléncia e perfeicéo.

Os sofistas foram considerados os fundadores da ciéncia da educagdo. Com
efeito, estabeleceram os fundamentos da pedagogia e, ainda hoje a formagéo intelectual
trilha, em grande parte, os mesmos caminhos. (...) Para Protagoras, s6 a educagdo
politica € verdadeiramente universal. Esta concepcdo da esséncia da educagdo
“‘universal” d&-nos a sintese do desenvolvimento historico da educacdo grega. Esta
educaglo ética e politica € um trago fundamental da esséncia da verdadeira paidéia
(JAEGER, 1995, p. 348).

Nos tempos atuais, entre os pioneiros das Tendéncias Progressistas de

educacéo, destacamos as contribuigdes de Makarenko, Gramsci e Snyders.

Anton Makarenko (1888-1939), de origem russa, € um dos maiores
pedagogos socialistas de todos os tempos. Elabora uma proposta pedagdgica
revolucionaria, comprometida com a construcdo da sociedade socialista.
ldentificado com a classe operaria da qual faz parte, considera a pratica
pedagbgica uma pratica politica. Descreve em Poema Pedagdgico, sua principal
obra, sua experiéncia como educador numa coldnia para jovens abandonados.
Em sua pratica, que considerara a organizacdo e a autoridade principios
fundamentais, manifesta profundo respeito aos internos, incentiva o trabalho em
grupo, a gestao participativa e defende que

A pedagogia, em particular a teoria da educagdo, é sobretudo uma ciéncia

racional desde o ponto de vista pratico. N6s ndo podemos simplesmente educar um ser
humano, ndo temos o direito de empreender o trabalho educativo sem colocarmos
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perante nos um determinado objetivo politico. O trabalho educativo desprovido de um
objetivo claro e explanado em pormenores, serd um trabalho de educagéo apolitica. (...)
Donde pode emanar o objetivo do trabalho educacional? Claro que das nossas
necessidades sociais, das aspiragées do povo soviético, dos objetivos e tarefas da nossa
luta. Por isso, a formagdo dos objetivos s6 pode ser deduzida da nossa histéria social
(MAKARENKOQO, 1986, p. 54).

Entre as qualidades do cidaddo que MAKARENKO pretende formar est3o:
0 sentimento de responsabilidade para com os objetivos sociais; o espirito de
solidariedade e camaradagem; o dominio da personalidade através da vontade
disciplinada; o predominio dos interesses coletivos sobre os individuais; a acdo
orientada contra a submiss&o e a exploragdo; o trabalho coletivo como principio
pedagdgico; uma soélida formagao politica (GADOTTI, 1995).

A obra pedagogica de MAKARENKO, que n&o possui paralelo no universo

. socialista, difunde-se para o mundo capitalista e exerce grande influéncia

| também nos dias atuais. Revela um educador comprometido com as classes
desfavorecidas, na luta pela transformac&o da sociedade. Suas idéias sdo de
extrema relevancia para todos que véem na educagéo e no trabalho elementos
de mudanca social:

Nao se concebe uma educagao soviética correta que ndo seja uma educagdo
para o trabalho. (...) Em nosso pais deixou de ser objeto de exploragéo, para converter-se
em motivo de honra, de gléria, de valor, de heroismo. Por isso o trabalho deve ser
também um dos elementos basicos da educacéo. (...) Essa forma do esforgo humano s6 é
possivel quando é realizado com amor, quando 0 homem sente o prazer da criacdo e
compreende sua utilidade e necessidade, quando o esforgo se transforma na forma
fundamental de expressdo de sua personalidade e de seu talento. (...) Na educacgao
soviética ndo ha diferengas fundamentais entre o trabalho fisico e o trabalho intelectual. A

organizagdo do esforco, sua face verdadeiramente humana, sd3o aspectos téo
importantes tanto num como no outro caso (MAKARENKO, 1986, p. 57).

Antonio Gramsci (1891-1937), italiano, politico e pensador marxista, é filho
de camponeses e foi preso por destacar-se na oposicdo a Mussolini. Passa seus
ultimos dez anos na prisdo, onde escreve mais de trés mil paginas e vem a
morrer, prematuramente. A sua formacé&o intelectual, refletida na sua produgéo
escrita, insere-se no signo da historicidade. Defende que a “constituicdo de uma
concepgdo de mundo contra-hegeménica passa por uma grande transformacéo
histérica no plano da superestrutura” (MOCHCOVITCH, 1990, p.37), entendida

por ele como a “criagdo de um novo senso comum” e a “elevacdo cultural das
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massas’.

Seu principio educacional basico fundamenta-se numa organizagéo
educacional unica, ligada diretamente as instituicbes produtivas e culturais, na
qual o trabalho intelectual e o trabalho manual séo executados harmoniosamente.

Nao existe atividade humana da qual se possa excluir toda intervencéo
intelectual, ndo se pode separar 0 homo faber do homo sapiens. Em suma, todo homem,
fora de sua profissdo, desenvolve uma atividade intelectual qualquer, ou seja, € um

“filésofo”, um artista, um homem de gosto, participa de uma concepgdo do mundo, possui

uma linha consciente de conduta moral, contribui assim para manter ou modificar uma

concepgao do mundo, isto é, para promover novas maneiras de pensar (GRAMSCI, 1991,

p.7).

Superando a analise marxista que sustenta que a escola esta reservado o
papel de reprodutora das desigualdades sociais, GRAMSCI afirma que a mesma
pode ser, em certa medida, transformadora, “sempre que possa proporcionar as
classes subalternas os meios iniciais para que, apds uma longa trajetéria de
conscientizagcdo e luta, se organizem e se tornem capazes de ‘governar’ aqueles
que as governam” (MOCHCOVITCH, 1990, p. 7). Desta forma, GRAMSCI nZo
nega a funcao reprodutora da escola mas, extrapola esta visdo ao direcionar seu
pensamento, compromissado com a transformacdo da sociedade, para uma
escola capaz de reagir a dominagdo e contribuir com a elevacdo cultural das

massas.

Na sua concepgéo, a educacgédo € dever do Estado que se pretende ético.
Sua proposta é a de uma escola tnica e comum, aberta a todos:

A escola deveria ser unica, estabelecendo-se uma primeira fase com o objetivo
de formar uma cultura geral que harmonizasse o trabatho intelectual ¢ o0 manual. Na fase
seguinte, prevaleceria a participagdo do adolescente, fomentando-se a criatividade, a
autodisciplina e a autonomia. Depois viria a fase de especializacdo. Nesse processo

torava-se fundamental o papel do professor, que devia preparar-se para ser dirigente e
intelectual (GADOTTI, 1995, p. 139).

GRAMSCI formula uma critica contundente as escolas voltadas para a
formagdo profissional do homem do povo. Para ele este modelo resulta na
sujeicdo dos individuos a logica do capitalismo — a légica da produgéo — e no
enrijecimento das diferencas sociais.



48

Na escola atual, gragas & crise profunda da tradigéo cultural e da concepgéo da
vida e do homem, verifica-se um processo de progressiva degenerescéncia: as escolas
do tipo profissional, isto é, preocupadas em satisfazer interesses praticos imediatos,
tomam a frente da escola formativa, imediatamente desinteressada. O aspecto mais
paradoxal reside em que este novo tipo de escola aparece e é louvada como
democrética, quando na realidade, ndo s6 é destinada a perpetuar as diferengas sociais,
como ainda a cristaliza-las em formas chinesas (GRAMSCI, 1991, p. 136).

O pensador defende que & necessario garantir, a0 menos nos niveis
basicos de ensino, a escola formativa, desinteressada, representativa da
verdadeira ordem democratica. E para que isso acontega, € essencial uma escola
que edugue e que se estenda a todas as camadas sociais, na diregdo do
desenvolvimento da sociedade. E, neste contexto, a negagdo da dicotomia
educar/instruir € fundamental a sua compreensao de pratica pedagogica:

Uma escola em que seja dada a crianga a possibilidade de formar-se, de tornar-
se um homem, de adquirir os critérios gerais que sirvam ao desenvolvimento do caréater.

(...) Uma escola que nao hipoteque o futuro da crianga e constranja a sua vontade, sua

inteligéncia, sua consciéncia em formagéo a mover-se dentro de uma bitola. (...) Uma

escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e mecanicidade
(GRAMSCI apud Mochcovitch, 1990, p. 57).

Georgers Snyders (1916), educador francés contemporéneo, inaugura a
denominacéo “progressista’ (titulo de sua obra Pedagogia Progressista) dirigida a
esta nova concepcdo de educagdo, muito embora o termo ndo signifique um

consenso entre os tedricos desta abordagem.

O pedagogo efetua consistente andlise das chamadas “pedagogias n&o-
diretivas”, que tém como pressuposto basico uma educacéo centrada no aluno e
nas suas experiéncias, com énfase na independéncia, na criatividade e na
autoconfianga, relegando importancia secundaria a avaliacdo externa. Snyders
demonstra que o esponteneismo na educacdo nada mais € do que a legitimagao
da ordem vigente, ou seja, as criangas supostamente livres na escola seréo o

resultado da influéncia das determinagbes sociais.

Compreende a sociedade sob um enfoque marxista e propde uma viséo
gramsciana de educacgdo, segundo a qual a escola reveste-se de um carater
contraditério, isto &, ndo é apenas reprodutora ou revolucionaria, e sim instancia

de confronto de interesses de classes antagonicas.
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SNYDERS desenvolve sua teoria propondo uma renovagdo da escola,
principalmente através dos conteudos culturais. Conteudos aqui entendidos no
sentido de saberes formadores da consciéncia critica, instrumentos que
possibilitem romper com a atitude conformista e encarar a realidade de frente,
responsavelmente. “A cultura impede-me de ignorar 0 que se passa no mundo —
e desde entdo proibe-me de acreditar ser inocente. Muitos refugios tornam-se
insustentaveis, vou assumir uma posicdo ao inveés de deixar-me ser sacudido
pelos ventos” (SNYDERS, 1988, p. 69). Propbde conteudos significativos para o
aluno, relacionados com sua realidade socio-cultural e defende uma escola nao
autoritaria, comprometida com a alegria, pois acredita que: “Os homens ndo sdo
felizes, absolutamente tdo felizes como deveriam ser — e & bem por isto que
este mundo, esta sociedade devem ser ftransformados: os que tém muita
confianga nos homens, muita esperanga na possibilidade de serem felizes, so
eles podem tomar parte nos avangos revolucionarios” (SNYDERS, 1988, p.21).

E recorrente em SNYDERS sua preocupacdo com as transformacgdes
sociais, na percepcao de que as mudancgas ndo podem acontecer apenas a nivel
tedrico, mas que exigem — isto sim — uma modificacdo na pratica do mundo
real, de toda a sociedade:

A luta pela escola nunca pode estar separada das lutas sociais no seu conjunto,
das lutas das classes na sociedade total, da luta contra a divisdo em classes. Certamente
que néo pode caber a pedagogia fazer a Revolugdo; com toda a certeza s6 haverd uma
sé pedagogia numa sociedade s — e a nossa ndo o &. Nao apenas por esta razdo
evidente de que um poder conservador sempre se opord a uma escola progressista, e de
que ndo €& a escola que fard recuar o poder. (...) Uma escola progressista tem

necessidade de ser apoiada pelo conjunto de uma sociedade progressista (SNYDERS,
1981, p. 107).

A escola, também na visdo snyderiana, como para MAKARENKO e para
GRAMSCI, é sempre um espaco politico, no sentido de que esté inserida numa
sociedade e com ela desenvolve um processo de interagdo. E nesse processo a
escola emerge como um dos instrumentos capazes de proporcionar ao educando
a conquista da cidadania, através do conhecimento da sua realidade, na luta pela

democratizacdo da sociedade:
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O aluno é tanto mais livre quanto mais ele domina em pensamento e em agéo 0s
terriveis mecanismos que fazem com que muitos homens sejam, hoje, sujeitos a fome: de
inicio ele era sacudido por uma indignagéo vaga, sujeito a uma culpabilidade difusa, ele
percorria fragmentos de informagoes; ele progride em direcdo a liberdade quando ele
apreende melhor os porqués desta degradagéo, que ndo é uma fatalidade que se opde as
necessidades dos homens; pode-se agir como opositor a infelicidade (SNYDERS, 1988,
p.243).

No Brasil, a Pedagogia Progressista manifesta-se, principalmente, através
de trés tendéncias: a Pedagogia Libertadora, mais conhecida como a Pedagogia
de Paulo Freire, que empenha-se no processo de libertacdo dos oprimidos; a
Pedagogia Libertaria, critica da escola enquanto instituicdo burocratica e
autoritéria, defende a auto-gesté@o pedagdgica. Seus representantes sdo Mauricio
Tragtenberg e Miguel Gonzales Arroio; e a Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos, que enfatiza a escola como espaco de aquisicdo dos conteudos
acumulados e apropriados criticamente pelos alunos, na busca da socializacéo
do saber. Distinguem-se como expoentes desta concepc¢do, Dermeval Saviani,

José Carlos Libaneo, Carlos Roberto Jamil Cury, entre outros.

Muito embora estas propostas diferenciem-se entre si, € inegavel que
compartilham de um propdsito maior, qual seja, a compreensac de que a
pedagogia progressista empreende a dificil tarefa de propiciar a todos,
indiscriminadamente, o acesso a uma educacao critica, que capacite o individuo
a conhecer sua realidade e nela intervir. Sob esta perspectiva, sdo unanimes em
defender que “(...) despertar as pessoas ndo € um ato isolado, mas comunitario,
que depende das circunsténcias varias, nas quais a educacdo popular s6 tem
razdo de ser quando for solidaria e possuir visdo global da realidade, auxiliando o
individuo a realizar-se como pessoa e colaborando na pratica da justica para com
todos, na vivéncia fraterna e no exercicio da liberdade” (NIELSEN NETO, 1990, p.
169).

A autora optou por analisar, para este trabalho, a Tendéncia Libertadora,
ndo somente por identificar-se com seus pressupostos como, também, por
entender que a grande difusdo desta proposta é a razdo explicativa de sua ampla

aceitag@o no universo educacional.
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A tendéncia educacional concebida por Paulo Freire (1921-1997) como
Pedagogia Libertadora, ¢ também denominada de Pedagogia do Oprimido,
Pedagogia do Didlogo efou Pedagogia da Autonomia. Essa Tendéncia
pedagogica situa-o entre ©0s maiores educadores deste século.
Sua teoria origina-se da profunda necessidade de valorizagdo do ser humano,
sobretudo o oprimido, no sentido de forjar com ele a incessante luta em busca de

sua libertacao.

Segundo a visdo de NIELSEN NETO (1990), sobre a anélise de PAIVA, a
obra de FREIRE ¢é norteada filosoficamente pelos pressupostos do
Existencialismo cristdio de JASPERS e MARCEL e pela Fenomenologia de
MERLEAU-PONTY.

Karl Jaspers (1883-1969), filésofo alemao que chega a filosofia através da
psiquiatria, inicia sua obra estudando as perturbacdes da existéncia e o limite
das possibilidades humanas. Segundo ele, a existéncia humana se define pela
busca incansavel do ser, caracterizando o homem como insatisfeito, inquieto e,
sobretudo, finito. Assim a existéncia, para ele, ndo se apresenta como algo
realizado, acabado, e sim como alguma coisa a ser conquistada, através da
liberdade de escolha que cada individuo possui e pela qual deve ser

responsavel.

Gabriel Marcel (1889-1973), filésofo e dramaturgo francés, traduz com
intensidade a dramaticidade da existéncia. Compreende o0 ser humano como um
ser itinerante, um “homem que caminha’ (homo viator) e no seu caminhar
descobre o sentido da existéncia: da sua, da de seus semelhantes e da de Deus.
Na concepgéo da vida como peregrinacdo, MARCEL descobre a esperanga como
um componente estrutural, que propulsiona o ser humano na sua transcendéncia.
A moral deste existencialista se inicia no amor a si préprio, no entendimento de
que 0 amor a si é inseparavel do amor aos outros. Também para ele o homem é
um ser inserido no mundo, no qual devera realizar sua existéncia, como agente

de sua propria historia.
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Merleau-Ponty (1908-1961), filésofo francés, revela-se um pensador
politico preocupado com seu tempo de pés-guerra. Sua filosofia se desenvolve
ao mesmo tempo em que elabora importante obra sobre a consciéncia. O
discurso fenomenolégico, que tem no fildsofo uma de suas principais vozes,
concebe o ser humano como o ser que tem a existéncia-encarnada-no-mundo. O
projeto da Fenomenologia destina ao conceito de ‘“intencionalidade” o /ocus
central de sua teoria e define a prépria consciéncia como intencional, voltada
para 0 mundo. Como é impossivel conceber-se um mundo sem humanidade,
MERLEAU-PONTY cré que o ser humano somente tem existéncia na
coexisténcia, isto &, na sua relacdo com o outro e com o mundo. Esta relagdo
compreende um processo de expressado, no qual o dialogo representa um elo
dinamico entre sujeitos que se sabem incompletos € mortais, no exercicio de sua
liberdade. “O que é, pois, a liberdade? Nascer € ac mesmo tempo nascer do
mundo. O mundo ja esta constituido. Sob a primeira relagdo, somos solicitados,
sob a segunda somos abertos a uma infinidade de possiveis. Escolhemos nosso
mundo e o mundo nos escolhe” ( MERLEAU-PONTY, 1971, p. 455).

Nestas bases, a Pedagogia Libertadora configura-se numa abordagem
interacionista e considera a relagdo homem-mundo imprescindivel ao

desenvolvimento do ser humano, reconhecidamente o sujeito do conhecimento.

Engajada inicialmente no Movimento de Cultura Popular, ativo no Brasil
até 1964, esta abordagem pretende contribuir para a elevagcdo das camadas
socio-economicamente desfavorecidas, enfatizando a alfabetizacdo de adultos,

no objetivo de proporcionar ao povo a democratizacdo da educacéao.

Ap6s aquela data, com a brusca mudanga da politica nacional, o
Movimento foi extinto no Brasil, o que ndo impediu que a Pedagogia de Paulo
Freire se difundisse por quase todo o mundo. Entre nds seu influxo fez-se sentir,
em diferentes graus, na maior parte dos educadores brasileiros: quer na
formacéo de professores, em cursos de atualizag&o ou na literatura disponivel,
influenciando suas cosmovisfes efou suas praticas educacionais, numa

demonstracéo de que a educagdo, como defende FREIRE, ndo & um “que fazer”
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A obra de FREIRE consiste numa teoria do conhecimento aplicada a
educacgdo, embasada numa relac&o dialética, que envolve educador e educando
num processo dinamico de aprendizagem, no qual a teoria orienta a pratica, que
por sua vez reorienta a teoria, continuamente (GADOTTI, 1995). A educagédo
libertadora € essencialmente politica, uma vez que seu foco centralizador é a
conscientizacdo do educando, ou seja, sua capacidade de experienciar a praxis,
compreendida por FREIRE como acéo e reflexdo do homem sobre o mundo, com
o objetivo de transforma-lo. A conscientizagdo €, portanto, o caminho para o
comprometimento, ou melhor, é o proprio comprometimento do homem.

Somente um ser que € capaz de sair de seu contexto, de “distanciar-se” dele para
ficar com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o, transformé-lo e, transformando-o,
saber-se transformado, pela sua prépria criagdo; um ser que € e esta sendo no tempo que

é 0 seu, um ser historico, somente este é capaz, por tudo isto, de comprometer-se. Além
disso, somente este ser € ja em si um compromisso. Este ser € o0 homem (FREIRE, 1994,

p. 17).

Na pedagogia freiriana, € impossivel a reflexdo sobre educacéo sem a
reflexdo sobre o ser humano: “Nenhuma acgéo educativa pode prescindir de uma
reflexdo sobre o homem e de uma anélise sobre suas condigbes culturais” (Idem:
61). E nesta percepcdo que sua pedagogia constitui-se numa Antropologia
Filosofica, quando propde como ponto de partida a questdo quem é o ser
humano para si proprio, para cada homem e para todos os homens, numa
incansavel procura da resposta, sabendo de antem@o que ela jamais sera
conclusiva, posto que o homem estd sempre se fazendo.” O homem pode refletir
sobre si mesmo e colocar-se num determinado momento, numa certa realidade:
um ser na busca constante de ser mais e, como pode fazer esta auto-reflexdo,
pode descobrir-se como um ser inacabado, que esta em constante busca. Eis

aqui a raiz da educagdo” (FREIRE, 1994, p.27).

A cosmovisdo que perpassa toda a Pedagogia Libertadora enfatiza a
concepcdo de um ser humano livre e consciente, com grande responsabilidade
sobre os rumos de sua existéncia. Um ser que, através do processo de

conscientizac@o, “deixara de se alienado e alienante, para se tornar forca de
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mudanca e de libertagdo do homem-objeto, que surgira como homem-sujeito.
Assim o processo educativo levara o homem a libertar-se de uma das grandes, se
ndo da maior tragédia moderna, a saber, a sua expulsdo da orbita das decisées”
(GILES, 1983, p. 105).

A crenga na responsabilidade histérica do homem como sujeito de sua
trajetéria existencial torna esta pedagogia depositaria da esperanca de, através
da educacdo, superar a milenar lacuna existente entre quem detém o saber e
guem ndo o detém, e tornar todos os homens participes de uma sociedade

democratica, na qual imperem a ordem e a justica social.

De posse desta concepcéo, a educacéo consiste na promogao permanente
do individuo e ndo na sua adaptagdo a sociedade existente. Cabe a ele
desempenhar o papel de sujeito da histéria e criador e transformador da cultura.
Cultura entendida, aqui, como “fodo o resultado da atividade humana, do esforgo
criador e recriador do homem, de seu trabalho por transformar e estabelecer
relagdes dialogais com outros homens” (FREIRE apud Mizukami, 1986, p. 87).

A escola, para FREIRE, é uma instituicdo que esta inserida historicamente
num determinado contexto social e mantém com a sociedade em geral um
relacionamento dinamico. Isto &€, ao mesmo tempo em que é capaz de contribuir
para com as transformagdes sociais, também sofre as influéncias dos
mecanismos sociais dos quais faz parte. Para completar, ela ngo existe como um
espaco formal, neutro e atemporal, muito pelo contrario, a escola esta sendo
historicamente, no sentido de que n&o € alheia aos jogos de poder atuantes na
organizacgéo social e a seu papel enquanto formadora de seres humanos. “Na
obra de Paulo Freire a educagdo assume carater amplo, ndo restrita a escola em
si e nem a um processo de educacédo formal. Caso a escola seja considerada,
deve ser ela um local onde seja possivel o crescimento matuo, do professor e dos
alunos, no processo de conscientizagdo, o que implica uma escola diferente da
que se tem atualmente, com seus curriculos e prioridades” (MIZUKAMI, 1986,
p.95).
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Esta pedagogia, pelo seu carater eminentemente social, ndo compreende
0 educador independentemente do educando. Ambos experienciam o processo
ensino-aprendizagem como coparticipantes de uma dinamica existencial, na qual
cabe ao educador o papel de mediador entre o saber elaborado e o saber a ser
construido individual e coletivamente; e ao educando o papel de sujeito criador
no processo da prépria conscientizagéo. Esta relagao professor- aluno tem como
ténica a horizontalidade e o dialogo, elementos essenciais a uma pratica

pedagogica consciente, democratica e transformadora.

A participagdo do individuo como criador e transformador da cultura,
portanto, sujeito da histdéria, somente sera possivel mediante a sua
conscientizagdo. A conscientizagao lhe possibilitara a superagdo da mitificagdo,
num processo de aquisi¢do da consciéncia critica, no desvelamento progressivo
da realidade (MIZUKAMI, 1986). Em ultima analise, sera de posse da
consciéncia critica que o homem experienciara em plenitude sua humanizagéo.

Se a vocagdo ontologica do homem & a de ser sujeito e ndo objeto, s6 podera
desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre suas condi¢cdes espago-temporais,
introduz-se nelas, de maneira critica. Quanto mais for levado a refletir sobre sua
situacionalidade, sobre seu enraizamento espago temporal, mais ‘emergird’ dela

conscientemente ‘carregado' de compromisso com sua realidade, da qual, porque e

sujeito, ndo deve ser simples espectador, mas deve intervir cada vez mais (FREIRE,
1994, p. 61).

Segundo FREIRE, a construgao, a aquisicdo e o desenvolvimento do
conhecimento estdo intimamente ligados ao processo de conscientizacdo. Para
ele, é a consciéncia que abrira ao homem o mundo. Desta maneira, a realidade
se dara ao homem como um objeto cognoscivel quando, através do processo de
conscientizacdo — dinamico e progressivo — ele for capaz de transcender a

simples apreenséo da realidade e atingir a esfera da criticidade.

Para melhor compreens@o dos diferentes tipos (estagios) de consciéncia,
intransitiva, transitiva e transitiva critica, segue-se a conceituagédo que o
educador estabelece, a partir de PINTO (1994):

Consciéncia intransitiva - Uma comunidade preponderantemente “intransitivada”

em sua consciéncia, como era a sociedade “fechada” brasileira, se caracteriza pela quase
centralizagdo dos interesses do homem em torno de formas mais vegetativas de vida.
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Quase que exclusivamente pela extens&o do raio de captagdo a essas formas de vida.
Suas preocupagbes se cingem mais ao que ha nele de vital, biologicamente falando.
Falta-lhe teor de vida em plano mais histérico. E a consciéncia predommante ainda hoje,
dos homens de zonas fortemente atrasadas do pais. Esta forma de consciéncia
representa um quase incompromisso entre o homem e sua existéncia. Por isso, adstringe-
0 a um plano de vida mais vegetativa (FREIRE, 1994, p. 67).

Este tipo de consciéncia revela a incompreens&o da dimensao histérica
humana e € comum nas populagdes das regides menos desenvolvidas. A partir
dela o ser humano se compreende apenas enquanto ser bioldgico e suas
necessidades e preocupagbes ndo ultrapassam esta esfera da realidade. Como
individuo, n&o possui condigdes de apreender os desafios que a vida lhe
apresenta, atribuindo-lhes explicagbes magicas. Contudo, esta deficiéncia néo

representa uma estagnacgéo, podendo sempre ser superada.

Consciéncia Transitiva - A consciéncia transitiva é, porém, num primeiro estado,
preponderantemente ingénua. A transitividade ingénua, fase em que nos achavamos e
nos achamos nos centros urbanos, mais enfatica ali, menos aqui, se caracteriza, entre
outros aspectos, pela simplicidade na interpretagdo dos problemas. Pela tendéncia a
julgar que o tempo melhor foi o tempo passado. Pela subestimagdo do homem comum.
Por uma forte inclinagéo ao gregarismo, caracteristico da massificagdo. Pela
impermeabilidade a investigacdo, a que corresponde um gosto acentuado pelas
explicagbes fabulosas. Pela fragilidade na argumentagdo. Por forte teor de
emocionalidade. Pela pratica ndo propriamente do didlogo, mas da polémica. Pelas
explicagdes magicas. Esta nota magica, tipica da intransitividade, perdura, em parte, na
transitividade. Ampliam-se os horizontes. Responde-se mais abertamente aos estimulos.
Mas se envolvem as respostas de teor ainda magico. E' a consciéncia do quase homem
massa, em quem a dialogagdo mais amplamente iniciada do que na fase anterior se
deturpa e se distorce (/dem, p.69).

Este tipo de consciéncia é caracterizado pela dificuldade & investigacéo,
pela tendéncia as explicagbes fabulosas e pela inconsisténcia das
argumentagdes. Continuam presentes neste nivel, ainda que com menos
intensidade, a magia e a ingenuidade na interpretagdo da realidade, muito

embora os horizontes comecem a vislumbrar uma abertura.

Consciéncia transitiva critica - A transitividade critica, por outro lado, a que
chegariamos com uma educagéo dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social
e politica, se caracteriza pela profundidade na interpretagdo dos problemas. Pela
substituicdo de explicagdes mégicas por principio causais. Por procurar testar os
‘achados” e se dispor sempre a revisdes. Por despir-se ao maximo de preconceitos na
analise dos problemas e, na sua apreensdo, esforgar-se por evitar deformacdes. Por
negar a transferéncia da responsabilidade. Pela recusa a posngoes quietistas. Por
seguranca na argumentacdo. Pela pratica do didlogo e ndo da polemlca Pela
receptividade ao novo, ndo apenas porque novo e pela néo-recusa ao velho, sé porque
velno, mas pela aceitagdo de ambos, enquanto validos. Por se inclinar sempre a
argliigdes (/dem, p. 69).
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Segundo o educador, a passagem da consciéncia intransitiva para a
consciéncia transitiva é simultanea & promog&o dos padrées econdmicos da
comunidade, sendo, portanto, automatica. Considera, contudo, que a superacao
da consciéncia transitiva pela consciéncia transitiva-critica jamais ocorrera sem
um trabalho educativo critico, direcionado para esta finalidade. E sob esta
perspectiva que FREIRE pontua a tomada de consciéncia como sendo o
elemento focal do processo educativo e preconiza “uma educagdo que
propiciasse a reflexdo sobre seu préprio poder de refletir e que tivesse uma
instrumentalidade, por isso mesmo, no desenvolvimento desse poder, na
explicitagdo de suas potencialidades, do que decorreria sua capacidade de acédo”

(FREIRE, 1994, p.67).

O autor segue defendendo a necessidade de uma verdadeira educacéo
problematizadora (conscientizadora), que tenha como objetivo basilar o
denvolvimento da consciéncia critica: “o desenvolvimento de uma consciéncia
critica que permite ao homem transformar a realidade se faz cada vez mais
urgente. Na medida em que os homens, dentro de sua sociedade, véo
respondendo aos desafios do mundo, vdo temporalizando os espacos
geogréficos e vdo fazendo histéria pela sua prépria atividade criadora” (Idem,
p.-33).

Depreende-se do exposto que a Educacdo Libertadora esta inserida na
experiéncia vivida do ser humano e, como tal, reveste-se de um carater
eminentemente politico, na medida em que propicia o conhecimento da realidade
da qual faz parte e capacita-o a nela intervir, visando uma transformacdo. E
politica, critica e democratica, porque parte de uma andlise histérico-critica da
realidade social, denuncia as injusticas e engaja os oprimidos na luta por sua
libertacdo.

Foi com base nestes pressupostos que a Pedagogia Libertadora surgiu, na
primeira metade da década de 60, no bojo dos movimentos de educac&o popular.

Os principais movimentos deste género foram os Centros Populares de Cultura,
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os Movimentos de Cultura Popular e o Movimento de Educacao de Base, cujo
objetivo primordial era criar novos métodos de alfabetizagdo que possibilitassem

ainsergéo da populagdo adulta na vida politica do pais.

RIBEIRO (1995), em Histéria da Educacdo Brasileira, assinala que o CPC
surgiu em 1961, ligado a UNE (Unido Nacional dos Estudantes), contagiando
fortemente a juventude universitaria, até 1964. A tdnica destes movimentos era o
teatro de rua, apresentando pegas traduzidas em linguagem popular, que ocupam
espaco nas pracas, nas universidades, nos sindicatos. Suas atividades se
estenderam a promog&o de cursos diversos ( teatro, cinema, artes, filosofia),
festivais de musica e publicagdo de literatura popular. Muito embora os CPCs
seguissem orientagdes diferenciadas, sua principal meta era * (...) contribuir para
0 processo de transformagdo da realidade brasileira, principalmente através de
uma arte didatica de conteudo politico” (PAIVA apud Ribeiro, 1995, p. 171 ).

Os Movimentos de Cultura Popular (MCP) originaram-se em Recife (1960),
visando primordialmente a alfabetizagéo e a educagdo de base. Restringiram-se
praticamente aos estados de Pernambuco e do Rio Grande do Norte porque, em
vitude da necessidade de recursos financeiros para desenvolver atividades
sistematicamente organizadas, receberam daqueles estados o apoio oficial

imprescindivel & efetivagéo dos projetos.

Em 1961 nasce o Movimento de Educacdo de Base (MEB), ligado a CNBB
e a Unido, como movimento de cultura popular, com atuac&do em 14 estados da
Federacéo, engajando mais de 100.000 alunos e

Tomando como base a idéia de que a educagdo “deveria ser considerada como
comunicagao a servigo da transformagédo do mundo”. Esta transformagéo, no Brasil, era
necessaria e urgente, e, por isso mesmo, a educagao deveria ser também um processo
de conscientizagdo que tornasse possivel a transformagdo das mentalidades e das
estruturas. A partir de entdo defendia-se 0 MEB como um movimento “engajado com o
povo nesse trabalho de mudanga social’, comprometido com esse povo e nunca com
qualquer tipo de estrutura social ou qualquer instituigdo que pretende substituir o povo
(PAIVA apud Ribeiro, 1995, p. 173).

Como continuidade de sua andlise, RIBEIRO destaca o “sistema Paulo

Freire” neste trabalho de educag&o popular, como responsavel pela incrivel
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faganha que “alfabetizava em 40 horas”. Com base no seu método pedagdgico foi
criado em 21 de janeiro de 1964 o Plano Nacional de Alfabetizagdo (PNA), um
projeto audacioso que visava a alfabetizagdo de 5 milhdes de brasileiros até
1965. O projeto veio como resposta as necessidades politicas do momento e
‘pelas suas caracteristicas, o método de alfabetizacdo de adultos, desenvolvido
pelo professor Paulo Freire, no Recife, parecia responder as expectativas dos
grupos no poder no Governo Federal e aos objetivos fixados para o movimento
estudantil na area de educagdo” (BEISIEGEL apud Nielsen Neto, 1990, p.200).
No entanto, o PNA foi extinto em 14 de abril do mesmo ano, apenas trés meses

depois de criado, como consequiéncia dos acontecimentos politicos do periodo.

A historiadora complementa afirmando que, a partir do golpe militar de
1964, “o terror politico atingiu imediatamente o campo educacional” (RIBEIRO,
1995, p. 189). A 09 de abril daquele ano a Universidade de Brasilia foi invadida e
professores e alunos foram presos, inviabilizando o projeto libertario de uma
educacdo comprometida com o desenvolvimento da sociedade brasileira. Da
mesma maneira foram extintos os nucleos de “educacéo popular’ e a maioria de
seus membros foi atingida pela repressdo, entre eles Paulo Freire que,

perseguido, buscou asilo politico no Chile.

Para finalizar, pode-se concluir que, muito embora sob a nova politica o
processo educacional tenha sido — por um longo e interminavel periodo —
direcionado segundo os interesses norte-americanos (conforme andlise ja
efetuada da Tendéncia Tecnicista), esta ideologia ndo foi assimilada pelos
profissionais da educagéo brasileira, que, apesar da implacavel repressao,
persistiram em sua crenga na utopia, no seu papel social e na esperanga de
mudanga da estrutura desumanizante da sociedade. Crenca esta que o Brasil de
hoje ja comecga a experienciar, através do trabalho incansavel de educadores
conscientes de seu compromisso histérico, com o ser humano em particular e

com a sociedade como um todo.



CAPITULO Il

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICO_S NAS DIFERENTES TENDENCIAS
PEDAGOGICAS

Toda pratica humana tem seus pressupostos tedricos e é somente através da
explicitacdo e da analise destes pressupostos que ela se torna inteligivel e nos permite
tomar consciéncia daquilo que fazemos (SANTOS, 1996, p. 32).

Na tentativa de maior compreensdo da fundamentagéo da ac&o docente,
pretende-se discorrer sobre os procedimentos metodologicos nas diferentes
tendéncias educacionais analisadas para, posteriormente, verificar-se o grau de
coeréncia existente entre a cosmovisdo do professor, seu engajamento tedrico e

a efetivagao de sua pratica no processo ensino-aprendizagem.

Ressalta-se a relevancia deste capitulo na consideragéo de que a atuacéo
do professor ndo acontece desvinculada do contexto cultural do qual faz parte.
Contudo, em que pese esta idéia, o cotidiano da sala de aula insere-se numa

realidade muito diferente, na qual

(...) ignora-se ou, na melhor das hipdteses, relega-se a plano secundario os
condicionamentos socioecondmicos-politicos e filosoficos que permeiam a agéo
pedagogica e desconhece-se por completo os métodos e técnicas de transmisséo do
conhecimento, as questdes motivacionais que, certamente, interferem no processo de
ensino aprendizagem e desvalorizam-se, também, as discussdes epistemoldgicas que
envolvem esse mesmo processo (VASCONCELOS, 1996, p. 25).

De posse da concepgéo segundo a qual a pratica educativa se processa
na relacdo com a realidade social, econdmica, politica, portanto, cultural, advém
a consciéncia da ndo-neutralidade da educacé&o. Decorre dai a necessidade cada
vez mais premente de ampliar o espago destinado a reflexdo critica sobre a agéo
docente desenvolvida em nossas escolas, com o intuito de fundamentar os

pressupostos tedricos do fazer-didatico.

Embora se tenha dito com freqiiéncia nos meios educacionais que o ato
educativo ndo € neutro, o referencial teodrico difundido nessa literatura deixa em plano
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inferior, quando n&o o exclui, enfoque importante da agdo didatica que deveria preceder a

fase de sua operacionalizagdo. Este enfoque esta representado, a meu ver, no exame da

natureza do homem, da sociedade e da educagéo onde estamos atuando e vivendo como

educadores ( RAYS, 1996, p. 40).

Assim, o fazer-didatico vai depender da cosmovis&o do professor e de sua
atitude frente a sua concepgéo de educacgdo. Neste sentido é que se preconiza
que ‘0 momento atual é, pois, o de repensar a ‘razdo-tedrica’ e a razdo-pratica’
da didatica para alcancarmos um fazer-didético, que nos liberte da abstragdo-
pedagogica e do obscurantismo cultural tdo evidentes em seus conteldos

programaticos” (Idem, p. 42).

Tendo em vista os objetivos deste trabalho, tentar-se-a esclarecer, na
medida do possivel, as bases epistemoldgicas que perpassam a agdo docente.
Na concepgéo de que teoria e prética relacionam-se dialeticamente, acredita-se
que uma reflexao filosofica sobre a pratica educativa possibilitara a compreenséo
dos valores que, explicita ou implicitamente, orientam o trabalho do professor,
conforme argumenta SILVA IGNACIO :

Somente se garantirmos a clareza de propésitos, a visdo explicita dos fatores,
comportamentos, situagbes dos quais podemos partir, € daqueles que ainda néo temos,
mas que pretendemos e devemos alcangar, — como condigdo basica para o
desenvolvimento de um projeto educativo que atenda as verdadeiras necessidades do
homem e sociedade que visamos — poderemos aferir o nivel de coeréncia entre a teoria
e a pratica da educagdo (SILVA IGNACIO, 1995, p. 22).

E de acordo com esta esta visdo que enfatiza-se a necessidade de
reavaliar o papel do educador como parte integrante de uma relagdo democrética
com a sociedade. Relag&o esta que somente serd viavel quando for superada a
ideologia da neutralidade da educagdo e o professor assumir sua
responsabilidade social, ou seja, conscientizar-se da dimens&o axioldgica de sua

missdo: 0 compromisso com o ser humano.

(-.-) 0 educador ndo podera exercer as suas atividades isento de explicitas opgdes
tedricas: uma opgéo filoséfico politica pela opresso ou pela libertagdo: uma opgao por
uma teoria do conhecimento norteadora da pratica educacional, pela repeticdo ou pela
criagdo de modos de compreender o mundo; uma opgéo coerente com as anteriores,
pelos fundamentos especificos de sua prética; e, finalmente, uma opgdo explicita na
escolha dos meios de processar a praxis educativa, que ndo podera entrar em desacordo
com as opgbes anteriores. Tendo efetivado uma opcdo explicita do ponto de vista
filosofico, as outras opgbes decorrem logica e obrigatoriamente (LIBANEO, 1996, p. 25).
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Estabelece-se desta maneira que o carater pedagdgico da pratica
educativa deve revestir-se de uma agdo consciente, intencional e planejada,
determinada historicamente pelo tipo de homem a formar, para qual sociedade e
com que finalidade. Reside aqui a responsabilidade social da escola e do
educador, aos quais cabe decidir a cosmovisdo que sera apresentada aos
alunos, bem como os contelidos e métodos que propiciem o entendimento da
realidade e sua aplicabilidade na profissdo, na politica e na sociedade como um

todo.

3.1. A Tendéncia Tradicional e a Metodologia

A Tendéncia Tradicional de educagéo caracteriza-se pela valorizagdo do
esforco intelectual na aquisicdo do saber acumulado. Para tanto, a metodologia
utilizada na transmisséo dos bens culturais depende da disciplina e da autoridade
incondicionais, representadas pela figura do professor, que se constitui no centro

do processo ensino-aprendizagem.

Esta visdo educacional explicita-se através do método expositivo, segundo
0 qual cabe ao professor a demonstracdo do conteldo programatico, que, tanto
mais serad aprendido quanto melhor for memorizado e reproduzido pelo aluno.
Caracterizam-se, desta forma, os papéis desempenhados pelo professor e pelo
aluno: enquanto aquele é considerado o agente do processo, cabe a este o

secundario papel de ouvinte.

Neste método, a relagdo que se estabelece na sala de aula & assimétrica.
Ou seja, o conhecimento é transmitido daquele que sabe (professor) para aquele
que nao sabe (aluno), evidenciando-se desta maneira a autoridade do mestre
como detentor do saber-poder. A metodologia aplicada baseia a aprendizagem
no exercicio do aluno, que, somente apds a exposigado do professor, daré inicio

as atividades de repetigéo, aplicacéo e recapitulacéo por ele propostas.

Conforme esta concepgéo, o educando é considerado um ser passivo, que
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tem por objetivo apropriar e reter o conhecimento por outros elaborado e a ele
transferido. A énfase do processo ensino-aprendizagem, por sua vez, consiste na

repeticéo sistematica de exercicios e na retengéo de conceitos e formulas.

Com base na nocdo de que a inteligéncia humana é a faculdade de
armazenar informacdes, esta pedagogia prioriza o papel da educacao formal, na
gual o individuo adquire, através da transmiss&o, o patrimonio de conhecimentos
acumulado historicamente pela humanidade. Desta forma, a educacgao subordina-
se a instrucdo e o ato de aprender esta ligado a automantismos e reacdes
esteriotipadas (MIZUKAMI, 1986).

Em termos gerais, a aprendizagem esta relacionada ao treinamento,
considerado indispensavel para garantir que o aluno responda as novas
situacbes semelhantemente as situacdes anteriores, o que torna esta abordagem
centrada no produto, uma vez que esta reprodugdo — comumente automatica e

invariavel — é tida como suficiente indicador de aprendizagem.

Neste paradigma, o professor busca acomodar o aluno num modelo ideal
de ser humano, desvinculado da realidade concreta. Os conteudos, por sua vez,
também s&o dissociados dos interesses do aluno e da problematica vivencial do
dia-a-dia. O método empregado é légico e sequencial, serve como instrumento
para comunicar os conteudos, desconsiderando a capacidade do aluno em

assimila-los.

LIBANEO (1995) afirma que ainda esta fortemente presente em nossas
escolas os méfodos intuitivos incorporados pela Tendéncia Tradicional de ensino.
Consistem eles na apresentacéo de dados sensiveis que possam ser observados
e gravados pelos educandos como imagens mentais, numa suposi¢do de
suficiente aprendizagem. Mas, na verdade, o que acontece é que: “O material
concreto é mostrado, manipulado, mas o aluno nédo lida mentalmente com ele,
ndo o repensa, ndo o reelabora com seu proprio pensamento. A aprendizagein.
assim, continua receptiva, automatica, ndo mobilizando a afividade mental do

aluno e o desenvolvimento de suas atividades intelectuais “ (LIBANEO, 1995,
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p.64).

A Escola Tradicional, ao subordinar a educagdo & simples instrucéo,
elimina a afetividade do processo educativo. Como decorréncia desta grave
distorcdo, desconsidera as diferencas individuais quando impde a todos,
indiscriminadamente, o mesmo ritmo de trabalho, os mesmos livros-textos, o
mesmo material didatico, a repeticho do conteldo, visando, sempre, a

padronizagdo do conhecimento.

Essa forma de ensino realiza uma avaliacdo de carater quantitativo, na
qual mede-se a exatiddo do conteudo comunicado. Como a énfase é dada néo ao
processo e sim ao produto do conhecimento, a avaliagdo efetuada é
classificatoria, pois revela-se um instrumento destinado a medir o aluno a partir
de testes padronizados, n&o definicdo de conteldos relevantes, uso insatisfatério
dos resultados e mengdes numéricas ou verbais. Sao recursos da avaliagéo,
nesta metodologia, provas orais e escritas, sinteses, exercicios, exames, etc.
Nesta visdo educacional o aluno é aprovado ou reprovado desconsiderando-se a
fungdo essencial do processo ensino-aprendizagem: o crescimento pessoal do
educando.

A escola tradicional valoriza os aspectos cognitivos (de aquisicdo de
conhecimentos transmitidos) e privilegia a meméria e a capacidade de “restituir” o que foi
assimilado. As provas assumem um papel central de modo a determinar o
comportamento do aluno, sempre preocupado em “estudar 0 que serd avaliado”, e néo
em “estudar para saber”, simplesmente. Como o processo se torna artificial, é estimulado

por prémios e punigdes, da mesma forma que é valorizada a competi¢éo entre os alunos,
submetidos a um sistema classificatério ( ARANHA, 1993, p.110).

Como conclus&o, tem-se que a metodologia da Tendéncia Tradicional
permanece em franca atividade na atual pratica escolar, conforme pontua
LIBANEO (1995): “Trata-se de uma prética escolar que empobrece até as boas
intengbes da Pedagogia Tradicional que pretendia, com seus métodos, a
transmissdo da cultura geral, isto €, das grandes descobertas da humanidade, e a
formagéo do raciocinio, o treino da mente e da vontade” (LIBANEO, 1995, p. 65).
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3.2. A Tendéncia da Escola Nova e a Metodologia

A partir do final do século XIX, com o desenvolvimento das ciéncias
humanas, sobremaneira a Psicologia e a Sociologia, o sistema educacional
empenha-se em privilegiar as diferengas individuais e a buscar técnicas mais

eficientes de ensino-aprendizagem.

A nova mentalidade que se instala na educacéo, através do paradigma da
Escola Nova, fundamenta-se na necessidade de aprender a aprender |,
enfatizando a nocdo de auto-aprendizagem. Nesta concepg¢ao pedagdgica, na
qual o aluno é o centro do processo educacional, ao professor cabe atuar como
facilitador da aprendizagem. Compete a ele auscultar as motivacbes e os
interesses pessoais do educando, adequar 0 ensino a sua personalidade e

respeitar as etapas de seu desenvolvimento.

No reconhecimento de um aluno ativo, sujeito do conhecimento, cuja
espontaneidade e necessidades devam ser, ndo somente preservadas mas,
principalmente, estimuladas, surge a exigéncia de uma nova metodologia
aplicada a educagdo. Muito embora técnicas e métodos utilizados possam
apresentar variaveis, a Escola Nova preocupa-se com a descoberta pessoal. Isto
é, empenha-se em harmonizar as atividades propostas no processo ensino-
aprendizagem as capacidades psicolégica e cognitiva do educando, de maneira
que o aprendido possa ser incorporado a sua estrutura intelectual e empregado

em novas situacoes.

A este respeito ROGERS (1978) estabeleceu, a partir de suas proprias
experiéncias educacionais e das experiéncias de outros facilifadores, alguns

principios da aprendizagem:

I. Os seres humanos tém natural potencialidade de aprender;

2. A aprendizagem significativa verifica-se quando o estudante percebe que a
matéria a estudar se relaciona com os seus préprios objetivos;

3. E por meio de atos que se adquire aprendizagem mais significativa;

4. A aprendizagem é facilitada quando o aluno participa responsavelmente do seu
processo;

5. A aprendizagem auto-iniciada que envolve toda a pessoa do aprendiz — seus
sentimentos tanto quanto sua inteligéncia — € a mais duravel e impregnante;
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6. A independéncia, a criatividade e a autoconfianga sdo facilitadas quando a
autocritica e a auto-apreciagio sdo basicas e a avaliagdo feita por outros tem importancia
secundaria;

7. A aprendizagem socialmente mais Util, no mundo moderno, é a do préprio
processo de aprendizagem, uma continua abertura a experiéncia e a incorporagao dentro
de si mesmo, do processo de mudanga (...) (ROGERS, 1978, p.159-164).

A metodologia da Escola Nova, nesta perspectiva, & orientada para um
trabalho que se efetua a partir do aluno e ndo a partir do conhecimento
acumulado. A aprendizagem € direcionada para a experiéncia, a observacéo, os
interesses, e sua utilidade imediata na vida pratica do educando. Como
decorréncia, o eixo central da problematica educacional desloca-se do produto

(tendéncia tradicional) para o processo do conhecimento

Esta abordagem enfatiza o trabalho em grupos nao somente como técnica
de ensino, mas, como necessidade primordial ao desenvolvimento mental do
aluno. A metodologia ativa consiste em apresentar ao aluno uma situacdo de
experiéncia que lhe desperte interesse e para a qual seja langado um problema
desafiante. Através de informacgdes e instrugbes que lhe permitam avangar na
pesquisa, a descoberta das solugcdes deve possibilitar a aplicabilidade do

resultado e sua utilidade para a vida.

Partindo-se do pressuposto de que as nogdes ndo podem ser dadas e sim
devem ser atingidas pelo préprio aluno através da abstragdo como experiéncia
individual, o conhecimento passa a ser entendido enquanto compreensdo e ndo
mais como memorizacdo. “O aluno €&, assim, aconselhado a recusar o
pensamento acabado, mas estimulado a descobrir formulas, a solucionar
impasses, a elaborar conceitos, propor novas técnicas, enfim, a compreender as
coisas novas, a se renovar’ (NIELSEN NETO, 1990, p.144).

Esta tendéncia educacional prioriza a pedagogia da a¢do e langa méo da
pesquisa e da experiéncia, na compreensdo de que a aquisicdo do conhecimento
deve partir do concreto para o abstrato. Desta forma, trabalhos em grupos,
laboratérios, oficinas, educagao fisica, jogos, hortas, sdo utilizados como

instrumentos facilitadores da aprendizagem.
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A Educacao Nova propbe uma metodologia baseada no inferesse, em
contraposicdo a Tradicional, que fundamentava-se no esforco do educando.
Desta maneira, o melhor método & aquele que satisfaz as necessidades
psicologicas do aprender. Esta metodologia deposita pouca énfase nos saberes
sistematizados e valoriza, sobremaneira, o processo da aprendizagem na busca

do desenvolvimento cognitivo do educando.

LIBANEO (1995) destaca como aspecto positivo desta Didatica o incentivo
ao estudo, a pesquisa, a atividade mental, objetivando a aquisicdo do
pensamento autdbnomo do aluno. Contudo, afirma ser raro encontrar um educador
aplicando integralmente esta Didatica. Seja por desconhecimento da
fundamentacéo tedrica da pedagogia ativa, seja por falta de condigdes materiais

ou mesmo por outros programas oficiais exigidos.

Assim, € muito comum os professores utilizarem procedimentos e técnicas como
trabalho em grupo, estudo dirigido, discussdes, estudos do meio, etc., sem levar em conta
seu objetivo principal que é levar o aluno a pensar, a raciocinar cientificamente, a
desenvolver sua capacidade de reflexdo e a independéncia de pensamento. Com isso, na
hora de comprovar os resultados do ensino e da aprendizagem, pedem matéria decorada,
da mesma forma que se faz no ensino tradicional (LIBANEO, 1995, p. 66)

Em que pese esta constatacdo, a metodologia da Escola Nova considera
a avaliacdo como uma das etapas da aprendizagem. Seu objetivo visa
contemplar tanto o aspecto intelectual quanto o de aquisicdo de habilidades. A
verificagdo dos niveis de progresso do aluno é fluida, realizada em todo o
decorrer da experiéncia. O proprio aluno assume a responsabilidade pelo
controle de sua aprendizagem, na qual evidenciara seu grau de crescimento e
maturagéo. Notas e créditos sdo procedimentos abolidos, que cedem espaco a
um processo de auto-avaliacdo. Esta metodologia tem como pressuposto
estimular a responsabilidade e a autonomia do educando, requisitos
indispensaveis para viver numa sociedade democratica, harmoniosa e

organizada.
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3.3. A Tendéncia Tecnicista e a Metodologia

Esta abordagem educacional parte do pressuposto de que o ser humano é
resultado das influéncias que o meio ambiente exerce sobre ele. O papel da
escola, nesta concepcdo, € o de modeladora do comportamento do aluno,

através de técnicas especificas.

Como conseqliéncia desta visdo, a nocdo de ensinar estad intimamente
relacionada a arranjar e planejar as contingéncias sob as quais o aluno ira
aprender.“ A educacdo escolar compete organizar o processo de aquisigdo de
habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, lteis e necessarios para que
os individuos se integrem na méquina do sistema social global” (LIBANEO, 1993,
p. 29).

O professor, nesse processo, € um engenheiro comportamental, cuja
funcdo precipua consiste em planejar as contingéncias de reforgo na direcéo das
respostas que deseja obter, de forma a minimizar tempo, esforcos e custos. O
aluno, por sua vez, € um individuo responsivo, mero executor de tarefas
individualizadas. No curriculo, as disciplinas tidas como insfrumentais servem de
meio para operacionalizar as disciplinas teodricas, que, por sua vez, terdao como
objetivo enfatizar o carater técnico-cientifico em detrimento do filosdfico-ideoldgico
(CANDAU, 1995).

Na verdade, o que se persegue nesta abordagem, € planejar a educacéo
da forma mais racionalizada possivel, a fim de que sua eficiéncia ndo seja
afetada por interferéncias de ordem subjetiva. Decorrem desta visdo as multiplas
propostas de acao pedagdgica. micro-ensino, enfoque sistémico, tele-ensino,
instrugcdo programada, maquinas de ensinar, e outras. Como resultado tem-se a
burocratizagdo do ftrabalho pedagodgico, manifesta na especializacdo das

funcdes, com seus respectivos administradores e técnicos.

A partir da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a reordenagdo do processo educativo
de maneira a torna-lo objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no
trabalho fabril, pretende-se a objetivacéo do trabalho pedagégico. (...)e a padronizagao do
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sistema de ensino a partir de esquemas de planejamento previamente formulados aos

quais devem se ajustar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagégicas”

(SAVIANI, 1989, p. 11).

A metodologia aplicada na pedagogia tecnicista baseia-se na tecnologia
educacional (recursos metodolégicos) e nos diferentes tipos de reforgos
aplicados no relacionamento professor-aluno (MIZUKAMI, 1986). Trata-se de um
ensino individualizado, que consiste em envolver o aluno em fungdo de um
objetivo especifico que sera alcangado passo-a-passo, conforme o controle das
contingéncias que a tarefa exige, das habilidades que se pretende dominar e do

ritmo proprio de cada um.

A instrugdo individualizada consiste, pois, numa estratégia de ensino, na qual se
objetiva a adaptagé@o de procedimentos instrucionais para que 0s mesmos se ajustem as
necessidades individuais de cada aluno, maximizando sua aprendizagem, desempenho,
desenvolvimento. (...) Pode permitir variagbes em ritmo de aprendizagem, objetivos a
serem alcangados, métodos e materiais de estudo, nivel exigido de rendimento e
desempenho (MIZUKAMI, 1986, p. 33).

A tecnologia educacional utilizada varia na dependéncia dos individuos a
que se destina e do tipo de ensino que se pretende promover: instrucdo
programada (textos programados, maquinas de ensinar, fitas gravadas), meios de
comunicagdo de massa (revistas, folhetos, radio, televisdo, filmes), recursos
audiovisuais (gravadores, projetores, filmes, videos, retroprojetores, circuitos
fechados, transparéncias, etc.) e multimeios (computadores, laboratérios de
linguas, etc.) (NIELSEN NETO, 1990).

LIBANEO (1995), considera que atualmente, nos cursos de formacao de
professores, ainda predomina a Didatica tecnicista, estritamente instrumental.
Esta Didatica enfatiza a racionalizacdo do ensino através de eficazes meios e
técnicas, e se difunde em boa parte dos livros didaticos utilizados em nossas
escolas. “O sistema de instrucdo se comple das seguintes etapas: a)
especificagdo de objetivos instrucionais operacionalizados; b) avaliagdo prévia dos
alunos para estabelecer pré-requisitos para alcangar os objetivos; ¢) ensino ou
organizacdo das experiéncias de aprendizagem, d) avaliacdo dos alunos relativa
ao que se propds nos objetivos iniciais” (LIBANEO, 1995, p. 68).



70

Estabelece-se desta maneira que o importante na tecnologia educacional
€ a programacao da seqléncia de trabalho, na qual devem ser observados,
basicamente, os objetivos instrucionais operacionalizados em comportamentos
observaveis e mensuraveis, procedimentos instrucionais e avaliagdo. Desta
forma, o processo ensino-aprendizagem consiste em estabelecer o
comportamento em func@o dos objetivos instrucionais, analisar a tarefa para
promover a instrugdo gradativa dos procedimentos e, finalmente, executar o

programa reforgcando progressivamente as respostas corretas.

Na Tendéncia Tecnicista de educacdo, a avaliagdo diz respeito
diretamente aos objetivos estabelecidos. Sua realizagdo da-se no decorrer do
processo ensino-aprendizagem, uma vez que pode acontecer tanto na forma de
pré-teste (quando se pretende conhecer a etapa na qual o aluno se encontra
para melhor planejar/executar as etapas seguintes), quanto na forma de
avaliacdo intermediaria (quando se pretende verificar se os reforcos estdo
ensejando as respostas desejadas) e na forma de avaliacdo final ( quando se
pretende constatar se os comportamentos finais almejados foram realmente

adquiridos).

Na posicdo de CHAUI (1987): (...) o conhecimento tebrico tem como
finalidade a previsdo cientifica dos acontecimentos para fornecer a pratica um
conjunto de regras e de normas, gragas as quais a agdo possa dominar,
manipular e controlar a realidade natural e social (CHAUI, 1987, p. 27).

Esta concepgéo direciona-se na busca da eficiéncia da agdo pedagdgica,
considerada em funcdo do produto final — conhecimentos, comportamentos,

habilidades — rigorosamente observavel e mensuravel.

Assim conduzida, a educacdo serve de instrumento modelador do
comportamento, ou seja, controla e manipula o conhecimento e o ser humano
através de técnicas refinadas, as quais serdo Uteis, por sua vez, a transformacéo
dos padrdes sécio-culturais vigentes ou a sua manutencdo, conforme interesses

da classe no poder.
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O que é imprescindivel, finalmente, & compreender que a Revolucéo
Tecnoldgica se instalou entre nés e ndo pode, nem deve, ser negada ou
negligenciada. O que se propde, como inevitavel, € uma postura critica, atenta e
questionadora face a tecnologia. Ndo assumir posigées de divinizé-la, nem,
todavia, execra-la. Como tdo pertinentemente posiciona-se FREIRE (1992):
“Nunca, talvez, a frase quase feita — exercer o controle sobre a tecnologia e p6-
la a servigo dos seres humanos — teve tanta urgéncia de virar fato quanto hoje,
em defesa da liberdade mesma, sem a qual o sonho da democracia se esvai ”
(FREIRE, 1992, p. 133).

3.4. As Tendéncias Progressistas e a Metodologia

Esta abordagem compreende o ser humano como o sujeito da educacéo;
aquele que inserido num contexto historico-social mantém com este uma relagédo
de interagdo. Nesta percepcdo, a educagado direciona-se tanto para a vocagéo
ontolégica do homem (vocacéo de ser sujeito), quanto para as suas condicoes
concretas de vida. “Esta preocupagdo com o homem concreto tem suas raizes no
projeto socio-histérico-politico da sociedade. A concepcdo de homem é de um
sufeito ativo que transforma o mundo que o rodeia. O importante ndo é a
concepgdo a priori do homem, mas sim a concepgdo do homem social. Homem

definido por um projeto politico de sociedade” (VEIGA, 1993, p. 92).

A metodologia da Tendéncia Progressista Libertadora, segundo o préprio
FREIRE, por seu carater eminentemente politico, somente podera ser aplicada
sistematicamente nos o6rgdos oficiais, apés a transformagdo da sociedade
(LIBANEO, 1993). Em que pese esta constatacéo, Freire (1992), defende que a
democratizagdo da escola ¢é fator propulsor de mudanga social quando incita: “os
educadores e as educadoras progressistas coerentes ndo tém que esperar que a
sociedade brasileira global se democratize para que elas e eles comecem
também a ter préticas democréticas” (FREIRE, 1992, p.114). Argumenta ainda

que:

A pratica educacional é parte da superestrutura de qualquer sociedade.
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Exatamente por isso a pratica educacional, a despeito de sua importancia fundamental

nos processos socio-histéricos de tranformagédo das sociedades, ndo é por si mesma a

chave para a transformagao, mesmo que seja fundamental. Dialeticamente, a educacgéo

ndo é a chave para a transformagéo, mas a transformagéo € por si mesma educacional
(FREIRE, 1997, p. 37).

Em vista disto, os pressupostos de sua pedagogia sdo adotados e

aplicados por um sem-numero de educadores, ndo apenas no Brasil, como em

muitos outros paises.

A teoria freiriana, engajada na questédo da democratizagéo do ensino, “ndo
centra a pratica educativa, por exemplo, nem no educando, nem no educador,
nem no conteudo, nem nos métodos, mas a compreende nas relages de seus
varios componentes, no uso coerente por parte do educador ou da educadora
dos materiais, dos métodos, das técnicas” (FREIRE, 1992 p. 110). Desta
perspectiva decorre que o educador critico e consciente entende a praxis
educativa envolta em sua complexa totalidade, na qual professor e aluno sdo

sujeitos que interagem no processo numa relagdo dialégica.

No entendimento de que o conhecimento esta presente na totalidade da
experiéncia humana, € que os procedimentos metodolégicos na educacéo
decorrem sempre da vivéncia concreta dos individuos. Evidencia-se entdo o elo
politico entre educagéo e sociedade, o que conduz & interpretacdo da pratica
educativa sempre como uma experiéncia politica. Experiéncia esta que deve
engajar educando e educador na conscientizagdo de seu compromisso histérico
que sera realizado na praxis, compreendida enquanto agdo-reflexdo. Cabe ao
educador despertar esta conscientizagdo no educando, na concepgdo de que, “se
0s educandos ndo participam efetiva e eficazmente em sua educacdo, baseada
numa critica libertadora, o munus educacional limita-se apenas a reproduzir uma
sociedade de oprimidos e opressores” (FULLAT, 1995, p. 462).

FREIRE propde, a partir da nogédo de totalidade, uma pratica pedagégica
que priorize o dialogo e a problematizac&o via interdisciplinaridade. O dialogo
aqui entendido como a troca de idéias entre educador e educandos, na qual

cada um conserva a sua identidade, cresce com o outro e fortalece seu
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pensamento critico. Em suas préprias palavras:

O diélogo, por isso mesmo, ndo nivela, ndo reduz um ao outro. (...) Implica, ao
contrério, um respeito fundamental dos sujeitos nele engajados, que o autoritarismo
rompe ou ndo permite que se constitua. (...) A relagdo dialégica, porém, ndo anula, como
as vezes se pensa, a possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrario, ela funda este ato,
que se completa e se sela no outro, o de aprender, e ambos s6 se tornam
verdadeiramente possiveis quando o pensamento critico, inquieto, do educador ou da
educadora néo freia a capacidade de criticamente também pensar ou comegar a pensar
do educando (FREIRE, 1992, p. 118).

O ato de conhecer, entdo, acontece como um processo social no qual o
dialogo afirma-se como uma mediacdo. Para o educador, &€ impossivel qualquer
agéo humana desprovida de uma comunicagdo dialégica. “(...) a comunicacéo,
em Paulo Freire, € sempre um ato de reflexdo-agdo em e com o outro e o mundo.
Trata-se entdo de uma experiéncia de socializagdo do conhecimento e da a¢do
transformadora do outro, de mim e do mundo” (CONTRERAS, 1997, p. 24). Nesta
perspectiva, também a situacéo gnosioloégica supde uma relagédo dialégica entre
sujeitos cognoscentes mediados pelo objeto do conhecimento, o que configura o
didlogo como a esséncia da praxis libertadora. E através dele que se realiza a
reflexdo e se adquire e/ou exercita o pensamento critico. “A reflexdo conjunta
aparece ai como o centro da relagdo dialégica. Isto sugere que a transferéncia
estética de informacbes precisa ser substituida pelo processo de aproximacédo
dindmica, conjunta e critica do objeto cognoscivel " (DAMKE, 1995, p. 80).

Reconhecer a intrinseca relagao existente entre didlogo, reflexdo e
pensamento critico, € deduzir que a construgdo e constituicdo da consciéncia
critica ndo se da individual e isoladamente, mas, sim, no contexto social, na
relagdo com o outro, mediatizada pela realidade concreta. Conforme posiciona-se
CONTRERAS (1997) : “A consciéncia critica é a transformacdo constante do
processo educativo e de sua projecdo social, enquanto relagdes sociais que
interatuam para melhorar sua existéncia, sua pratica vital” (CONTRERAS, 1997,
p.22), na busca da verdadeira humanizagdo. E compreender, sobretudo, que o
papel politico exercido pela educagao consiste em contribuir, significativamente,

para o advento de uma nova sociedade, mais justa e igualitaria.

Novamente CONTRERAS (1997), referindo-se a proposta educativa de
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Paulo Freire, argumenta que a esséncia da Pedagogia Libertadora consiste em

humanizar a praxis educacional através da critica.

Assim, humanizar seria:

a) a construgdo da consciéncia critica nos sujeitos sociais que participam da
producao, distribuigéo e usufruto dos bens nacionais;

b) desenvolvimento de conhecimentos e atitudes reflexivas que contribuam para
a mudanga do sujeito social e de seu entorno;

c) interagdo coesiva dos sujeitos sociais que comunicam suas experiéncias de
transformagéo de si mesmos e de seu entorno;

d) dialogicidade e capacidade persuasiva como atitude e vocagdo humana de
busca da harmonia social do acordo critico;

e) reconhecimento da legitimidade do outro enquanto expressdo de uma
heterogeneidade que complementa a convivéncia democratica;

f) enfim, libertag@o da criatividade e da capacidade de assumir a critica e a busca
de solugdes aos problemas coletivos que afetam a qualidade de vida dos sujeitos sociais
em interagdo dialogante (CONTRERAS, 1997, p. 25).

A partir desta ética, qual o perfil de educador capaz de assumir o
compromisso de contribuir para a educagéo critica e humanizadora, proposta por
FREIRE? Para tentar responder a esta questdo fundamental, ha que relacionar
trés aspectos indissociaveis, compreendidos como a esséncia do processo do
conhecimento: a relagdo dialdgica educador-educandos, © conteldo
programatico e a problematizacdo deste contelido. Buscou-se na analise
filoséfica de DAMKE (1995) sobre a Pedagogia da Libertagdo, o suporte tedrico

para fundamentar esta posicdo.

De posse da concepgéo de que “(...) ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0os homens se educam em comunhéo,
mediatizados pelo mundo “ (FREIRE in Damke, 1995, p. 78) , esta pedagogia
conduz educador e educando ao centro do processo ensino-aprendizagem e a
relagdo que se estabelece entre eles recusa qualquer dogmatismo, para assumir

um carater espontaneo e criativo.

Nesta tendéncia educacional, para que se experiencie uma verdadeira
pedagogia, na qual o saber seja individual e socialmente significativo, é
imprescindivel a atuacéo do educador — considerado um mediador/orientador
— cuja competéncia e criticidade estejam a servico da educagdo, enquanto

pratica dialética de libertagdo e de mudanga. O educador- libertador realiza com
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0 educando uma reflex&o critica e dialégica, de forma que ambos se aproximam
do objeto cognoscivel de maneira dinamica, experienciando a praxis educativa
propriamente dita. “(...) praxis na qual a agéo e a reflexdo, solidarias, se iluminam
constante e mutuamente. Na qual a pratica implicando a teoria da qual ndo se
separa, implica também numa postura de quem busca o saber, e ndo de quem
passivamente o recebe” (FREIRE in Damke, 1995, p. 79).

Neste contexto, a tarefa principal do educador € problematizar o contetido
aos educandos. FREIRE argumenta que a problematizacdo envolve e
compromete tanto educador quanto educandos que, assim, sdo desafiados a
exercitar seu pensamento critico na interpretacdo pessoal da realidade.
Conforme esclarece DAMKE (1995):

A problematizagdo é defendida, na teoria freiriana, tanto no momento da
produgdo do conhecimento como no momento da apropriagéo do ja existente. E o que o
autor explicita ao escrever (Freire, 1983):” Se o conhecimento cientifico e a elaboragdo de
um conhecimento rigoroso ndo podem prescindir de sua matriz problematizadora, a
apreensao deste conhecimento cientifico e o rigor deste pensamento filosofico ndo podem
prescindir igualmente da problematizagdo que deve ser feita em torno do préprio saber
que o educador deve incorporar” (DAMKE, 1995, p. 82).

Entende FREIRE que, somente a partir da problematizagido do mundo
humano o sujeito apreenderé a verdadeira causalidade do real, seus desafios e
suas determinagbes. Ele terd condigbes, simultaneamente, de descobrir a
dimens&o da historicidade na qual se encontra inserido e conscientizar-se de que
a cultura ndo € natural ou estatica, mas, que depende de sua praxis para
transforma-la, na luta por sua libertacdo. “ Resulta dai uma nova descoberta: o
processo educativo como a dialetizagdo da permanéncia e da mudancga cultural,
sendo o ser humano o sujeito desse jogo” (DAMKE, 1995, p. 83).

A Pedagogia Libertadora, embora possua uma visdo propria sobre o tema,
considera o conteudo programatico elemento fundamental da préatica educativa.
O contetdo programatico se constitui na base da relagdo dialégica, motivo
suficiente para que o mesmo seja significativo para todos os sujeitos envolvidos
no processo. O conhecimento a priori da prépria realidade (percepgéo, aspiracéo

e cosmoviséo ), é condicdo imprescindivel a experiéncia pedagodgica. Somente
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com base neste conhecimento sera possivel estabelecer um contelido

programatico progressista, organizado a partir do tema gerador .

A expressdo tema gerador, na teoria freiriana, refere-se a temas que levam a
criacdo, & produgdo, ao desenvolvimento ou a fecundagéo de algo novo. Trata-se de
contetdos ligados as condigdes existenciais dos educandos, de sua visdo cultural, de
suas crengas. Por isso, a medida que eles vdo compreendendo a propria situagdo e a
relagdo entre realidade local e contexto universal, os temas vdo sendo aprofundados,
outros vao sendo introduzidos e nova tematica precisa ser pesquisada (/dem, p. 85).

Nesse processo, o professor ultrapassa o papel de mero transmissor, para
vivenciar o papel de ator critico, construtor e criador do conhecimento. O que,
segundo DAMKE (1995), supbe a necessidade de uma formacio igualmente
critica do educador, que o conscientize de seu compromisso “com a humanizagéo
reciproca (educador-educandos), colocando-se a servico da construgdo da
autonomia de todos e de cada um” (DAMKE, 1995, p. 123).

Ao defender a necessidade de redimensionamento da formacédo do
educador, ha que se considerar que sua teoria e pratica educativas devem se
constituir numa unidade indissoluvel. Candau, contudo, esclarece: “Hé uma
distingdo entre teoria e pratica no seio de uma unidade indissolivel. Esta unidade
€ assegurada pela relagdo simultanea e reciproca, de autonomia e dependéncia
de uma em relagdo com a outra” (CANDAU, 1995, p. 54).

Sob este prisma, a teoria ndo comanda a pratica, mas também ndo se
dissolve nela, anulando-se. Por sua vez, a prética ndo significa apenas a
aplicagdo dogmatizada de uma teoria. Dessa forma, “O primado & da prética,
com a diferenga que esta pratica implica em um grau de conhecimento da
realidade que ftransforma, e das exigéncias que busca responder. Esse
conhecimento da realidade € fornecido pela teoria, tendo a prética, por

conseguinte, ‘elementos tedricos’” ( Idem, p. 56).

r

E na concepcdo dessa unidade indissollvel entre teoria e pratica que
FREIRE (1992) argumenta que ensinar, aprender e pesquisar sdo componentes
do processo global do conhecimento: “(...) toda a docéncia implica pesquisa e

toda pesquisa verdadeira implica docéncia. Ndo hé docéncia verdadeira em cujo
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processo ndo se encontre a pesquisa como pergunta, como indagagéo,
curiosidade, criatividade, assim como ndo ha pesquisa em cujo andamento
necessariamente ndo se aprenda porque se conhece e ndo se ensine porque se
aprende” (FREIRE, 1992, p. 192).

E também nesta concepcdo que, no presente trabalho, a autora procura
ressaltar a importancia da reflexao sobre os pressupostos tedricos subjacentes a
pratica do professor, no entendimento de que esta reflexdo podera contribuir para

a efetivacdo de uma praxis educativa mais verdadeira.

A Tendéncia Libertadora de educacdo enfatiza que a acéo consciente do
educador critico contribuird para uma educagdo humanizadora. Na obra de
FREIRE, conscientizagéo e conhecimento sédo temas sempre ligados a libertacéo.
Fator que, mais uma vez, enfatiza a intencionalidade do processo ensino-
aprendizagem, isto €, seu carater politico, sua finalidade: “(...) saber a favor do
qué e, portanto, saber contra o qué; saber em prol de quem e saber contra quem”
(FREIRE, 1997, p. 35).

Nesta percepcéo, a metodologia progressista esta compromissada com o
carater soécio-politico da educacdo e tem como base propulsora o trabalho
coletivo, no qual educador e educandos participam ativamente do processo
ensino-aprendizagem, sem desconsiderar, contudo, as diferencas e as
dificuldades apresentadas por cada um, enquanto pessoa. A agdo propriamente
dita parte da analise conjunta dos temas propostos; permite a exposigcdo
introdutéria do professor, com participagdo do aluno, para, posteriormente,
aprofundar e buscar novos referenciais no grupo, no entendimento da relevancia
do conhecimento do aluno, apropriado dentro e fora da escola; os temas séo
investigados e problematizados criticamente, de forma a conduzir o aluno a uma

reflexdo na e para a acéo.

Para que se estabeleca a relagdo dialdgica, o trabalho educativo é
organizado em forma de “grupos de discussdo”, ao qual cabe determinar e

organizar os conteudos e a metodologia a serem utilizados no decorrer do
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processo ensino-aprendizagem. Desta maneira, parte-se da realidade concreta
do educando na efetivagcdo de uma aprendizagem significativa, na compreensao
de que somente um processo educativo intencional tera condigbes de possibilitar
ao sujeito a apropriacéo e produgdo do conhecimento, na sua interagdo com a
realidade. Conforme VEIGA (1993):. “A aprendizagem significativa e conseqiente
é aquela de real importancia para o desenvolvimento social e individual do aluno e
ocorre mais facilmente quando a finalidade que a orienta corresponde as
necessidades e interesses de quem aprende e de quem ensina, e do contexto
social” (VEIGA, 1993, p. 79).

Esta relacdo entre as experiéncias dos alunos e o0s conteldos a eles
relevantes, isto &, o intercambio entre o sujeito do conhecimento e o objeto a ser
conhecido, constitui-se na base desta educagao problematizadora, cuja unidade
pensamento-acéo € pressuposto para a efetivagcdo de uma praxis transformadora.

Uma pedagogia que valorize o saber socialmente significativo — e n&o o saber
artificial, hermético para o aluno, como no caso da educagdo tradicional; ou o saber
espontaneo, como é aceito pelo ensino renovado — tera que trabalhar a relagéo direta

entre a experiéncia do aluno (a sua pratica vivida) e os conteidos cuja apreenséo é

necessario garantir. (...) E esse processo — nao natural, ndo espontdneo, mas complexo,

lento e progressivo — s podera ocorrer mediante a intervengéo competente e critica do

educador (SILVA IGNACIO, 1995, p. 116).

Neste paradigma, a acdo educativa resulta de uma concepcéo criativa de
pedagogia, cujo trabalho educacional é realizado num clima democratico, de
seriedade, exigéncia e rigor, que conduz o educando ao exercicio responsavel de
sua liberdade e de sua cidadania. Cabe ao educador critico e consciente buscar
a participacéo de todos no enfrentamento da compreenséo da realidade: através
da horizontalidade dialégica do processo ensino-aprendizagem estimular o aluno

a participar, descobrir, criticar, criar.

Depreende-se do exposto que a metodologia empregada pela Pedagogia
de Paulo Freire dispensa qualquer modalidade de verificacido estanque da
aprendizagem (processo formal). Compreende a avaliacdo enquanto processo,
isto &, avaliagdo da pratica vivenciada entre educador e educandos. Abrange a

auto-avaliagéo e/ou a avaliacdo mutua, numa concepg¢ao diagndstica, dinamica e
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permanente, direcionada ao crescimento do educando e ao desenvolvimento de
sua consciéncia critica. Em suma, busca perceber a mudanca de pensamento do
educando (e também do educador), objetivando transcender o senso comum na
aquisicado e/ou desenvolvimento do senso critico: transformador, ndo somente do

individuo mas, também, da sociedade como um todo.

Como concluséo, deixa-se aqui registrada a fala do pensador e educador
GIROUX (1997):

A obra de Freire oferece uma visao de pedagogia e praxis que € partidaria de sua
esséncia; em sua origem e intencdes, ela € a favor de “optar pela vida". Além disso,
Freire demonstra mais uma vez que ndo é apenas homem do presente; € também
homem do futuro. Sua fala, agdes, calor e visdo representam um mundo que vive
perigosamente a beira da destruigdo. Em certo sentido, a obra e presencga de Freire estdo

ai ndo apenas para nos lembrar o que somos, mas também para sugerir no que podemos
nos transformar (GIROUX, 1997, p. 156).



CAPITULO IV

4. FUNDAMENTOS TEORICO-FILOSOFICOS DO ESTUDO

A proposta que objetivou a realizagdo deste trabalho foi uma reflexéo
critica sobre a cosmovisdao do professor, sua op¢do metodolégica e sua
praxis pedagégica, com vistas a um redimensionamento tedrico-pratico da

atuacao do profissional da educagéo superior.

O tema desta dissertacdo diz respeito — diretamente — ao universo
profissional da autora, que ha nove anos exerce a fungdo de docente na

Universidade do Vale do Itajai - UNIVALI, em Santa Catarina.

Foi em fungdo desta vivéncia experienciada que optou-se por uma
pesquisa que, ao mesmo tempo em que levantasse as informagdes necessarias,
fosse capaz de propor alternativas para superar as dificuldades encontradas e

contribuir para uma pratica educacional mais coerente, competente e gratificante.

O ambito deste trabalho compreende um nivel de realidade que n&o
permite a simples quantificagéo, o que justifica a abordagem quantitativa aliada a
abordagem qualitativa da pesquisa. Entende-se, neste processo, a pesquisa
qualitativa como a que requer o ambiente natural como fonte direta dos dados, o
pesquisador como seu principal instrumento e o significado que as pessoas
conferem as coisas e & vida como foco de especial atengao (LUDKE & ANDRE,
1988). Sob esta mesma oOtica segue-se a proposta da Pesquisa Participante,
apresentada por FREIRE (1994), que compreende a Educag&o numa perspectiva
libertadora, enquanto instrumento de conscientizagdo do individuo e
transformacé@o da sociedade, e a pesquisa como uma abordagem qualitativa da
realidade social, na qual o pesquisador convive, vivencia e identifica-se com o

fenomeno.
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Objetivou-se envolver os professores da Universidade do Vale do ltajai,
UNIVALI/SC, sendo que a escolha recaiu sobre os cursos de Comunicacdo

Social, Direito, Geografia, Histéria, Letras e Pedagogia.

A questdo basica desta proposta € analisar criticamente a relagéo teoria-
pratica que envolve a agdo dos professores da Instituicdo escolhida para a

pesquisa.

4.1. Instituicdo

Elegeu-se para campo de pesquisa uma Universidade particular de Santa
Catarina, Universidade do Vale do Itajai, UNIVALI, de cujo corpo docente a
autora faz parte. Esta escolha justifica-se por tratar-se de seu ambiente natural
de trabalho.

4.2, Caracteristicas dos Sujeitos Envolvidos

Os sujeitos envolvidos na presente pesquisa s@o trinta e cinco
professores, representando os cursos elencados da Universidade do Vale do
Itajai, UNIVALI/SC.

4.3. A Operacionalizacdao da Pesquisa

Para a operacionalizagéo da pesquisa, a autora elaborou um questionario
semi-estruturado (formado por questdes abertas e fechadas), composto por dez
questbes (Anexo 1). Sessenta e quatro questionarios foram distribuidos
aleatoriamente entre os professores, conforme suas entradas nas secretarias dos
cursos, por trés dias consecutivos. Acordou-se para a devolugéo o prazo maximo
de trés dias e, findo este tempo, apenas dezesseis respostas chegaram as maos
da pesquisadora. Na semana seguinte a autora percorreu salas de professores,
secretarias dos cursos, e salas de aula, a fim de resgatar os questionarios

restantes. Ao final de dez dias contados a partir da entrega, obteve como



82

contribuicdo um total de trinta e cinco professores que se envolveram na

pesquisa , cujos questionarios sdo objeto da presente analise.

4.4. A Contribuicdo dos Sujeitos Envolvidos

O levantamento realizado através dos questionarios caracterizou-se como
uma efetiva contribuicdo dos colegas professores e pretende alertar para um

redimensionamento da pratica pedagdgica.

Na tentativa de aprofundar-se nos dados obtidos e relacionar a
cosmovisédo do professor, sua opcdo metodologica e sua efetiva pratica
pedagdgica, a autora debrugou-se sobre os questionarios a interpretar as “falas”

dos sujeitos envolvidos.

Inicialmente realizou-se um mapeamento qualitativo e quantitativo por
questdo, isto &, as questbes fechadas receberam uma leitura primeiramente
quantitativa e, posteriormente, sofreram uma analise de conteldo e, para as
questbes abertas buscou-se em cada resposta um ponto essencial, determinou-
se 0 numero de vezes que este ponto essencial ocorreu e, posteriormente,
estabeleceram-se categorias que englobassem as respostas convergentes. As
categorias estabelecidas foram apresentadas a apreciacédo de dois professores,

colegas da universidade em quest&o, e receberam sua validacéo.

Tendo em vista o volume de informagdes fornecido pelas contribuicdes dos
professores, a autora optou por analisar os dados obtidos conforme se
apresentaram, ou seja, em cada questdo, separadamente. Desta maneira

formaram-se dez blocos:

- Concepgao de ser humano

- Concepgdo de educacdo

- Dimensao ética da educagao
- Significado do ensinar

- Significado do aprender



83

- Visdo de professor

- Visdo de aluno

- Proposta metodolégica assumida

- Procedimentos metodolégicos desenvolvidos com os alunos

- Procedimentos metodolégicos na avaliagdo da aprendizagem

Objetivando a melhor compreensdo possivel, as informagdes foram
organizadas conforme seus aspectos mais significativos e os dados obtidos
agrupados conforme seus aspectos mais relevantes. A reorganizacédo dos dados

obtidos junto aos professores originou o seguinte QUADRO REFERENCIAL:
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4.4.1. Concepgéao de Ser Humano

Esta questédo impde-se ao presente estudo como sendo de crucial
importancia, pois € ela que fornecerd a compreensdo que o professor possui

sobre o ser humano.

Para a obteng&o desta informag&o optou-se por uma questéo fechada, que
englobasse em si as principais tendéncias da Antropologia Filoséfica. A saber, a
perspectiva essencialista, a perspectiva naturalista e a perspeciva histérico-social

de ser humano:

- O ser humano é universal, idéntico na sua esséncia, em todos os
tempos e lugares;

- A natureza humana é mutavel, determinada pela existéncia e, como
decorréncia, o ser humano é multiplo e diferenciado;

- O ser humano é o resultado das influéncias que o meio ambiente
exerce sobre ele;

- O ser humano é um ser livre que interage com o mundo que o rodeia
atuando como sujeito, responsavel pela sua historia e pela histéria de toda

a humanidade.

Com base nos pressupostos da perspeciva essencialista de ser humano
elaborou-se a primeira op¢édo: o ser humano é universal, idéntico na sua
esséncia, em todos os tempos e lugares. Esta perspectiva caracteriza um
modo metafisico de pensar: 0 homem, como os demais seres da natureza, possui
uma esséncia permanente, uma natureza imutével que traz em si potencialidades
definidas. Nesta viséo, a educacdo é compreendida como um processo de
desenvolvimento da esséncia do ser humano, objetivando a plenitude da
perfeicdo (modelo). A perspeciva essencialista de educa¢do possui como
pressupostos epistemologicos o inatismo e o apriorismo, tendéncias da Teoria do

Conhecimento que na relagéo sujeito-objeto priorizam o primeiro.

Com base nos pressupostos da perspeciva naturalista de ser humano
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elaborou-se a terceira opcéo: o ser humano é o resultado das influéncias que
o meio ambiente exerce sobre ele. Esta perspectiva caracteriza um modo
cientifico de p;nsar: 0 homem é parte da natureza fisica e estd submetido as
mesmas leis que regem a vida orgénica e a matéria. Nesta visdo, a educagéo é
compreendida como um processo de desenvolvimento das potencialidades fisico-
biolégicas e sociais de um organismo vivo. A perspectiva naturalista de educacéo
possui como pressupostos epistemoldgicos o positivismo e o behaviorismo,
tendéncias que conforme a Teoria do Conhecimento , na relagdo sujeito-objeto,

priorizam o segundo.

Com base nos pressupostos da perspeciva histérico-social de ser humano
elaborou-se a segunda opgéo: a natureza humana é mutével, determinada pela
existéncia e, como decorréncia, o ser humano é mdltiplo e diferenciado: ¢ a
quarta opg¢ao: o ser humano é um ser livre. que interage com o mundo que o
rodeia atuando como sujeito, responsavel pela sua histéria e pela histéria
de toda a humanidade. Esta perspectiva caracteriza u.m modo dialético de
pensar: o homem néo é considerado apenas a esséncia dos metafisicos, nem
somente o corpo natural dos cientificistas; ele € um ser natural e histérico,
determinado pela existéncia mas capaz de modifica-la pela sua praxis. Nesta
visdo, a educagéo € compreendida como instancia de constituicdo de uma nova
consciéncia critica e social, num processo dindmico que se efetua individual e
coletivamente. A perspectiva histérico-social de educagdo possui como
pressupostos epistemoldgicos o existencialismo e a fenomenologia, tendéncias
que conforme a Teoria do Conhecimento se caracterizam numa abordagem

interacionista, isto &, o conhecimento é resultado da interacéo sujeito-objeto.

Os dados obtidos na andlise desta questdo evidenciam que a énfase das
respostas recai sobre a quarta concepgéo: O ser humano é um ser livre que
interage com o mundo que o rodeia atuando como sujeito, responsével pela sua
histéria e pela histéria de toda a humanidade. O que vem demonstrar que a
grande maioria dos professores envolvidos na pesquisa considera o homem

como sujeito, isto €, possui a idéia de um ser humano livre e responsavel que,
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embora sem negar suas contingéncias, é capaz de refletir sobre elas e supera-

las.

Como segunda escolha os professores apontaram a segunda tendéncia: A
natureza humana € mutavel, determinada pela existéncia e, como decorréncia, o
ser humano é unico e diferenciado. Como pode-se perceber, ambas as
tendéncias (segunda e quarta) ndo se excluem mas, pelo contrério,
complementam-se, pois ambas decorrem de uma perspectiva histérico-social de

ser humano.

A anadlise destes primeiros dados demonstra que a grande maioria das
opgoOes registradas recai sobre a concepgao histérico-social de ser humano. Ou
seja, estes professores identificam-se filosoficamente com a idéia de um ser

humano singular, sujeito cultural que se faz historicamente.

Segue a autora na andlise dos dados e verifica que alguns sujeitos
envolvidos optaram pela terceira tendéncia: O ser humano é o resultado das
influéncias que o meio ambiente exerce sobre ele. Verifica, ainda, que a maioria
destes professores optou, simultaneamente, pela quarta tendéncia: O ser
humano € um ser livre que interage com o mundo que o rodeia atuando como
sujeito, responsavel pela sua histéria e pela histéria de toda a humanidade.
Acontece que estas duas tendéncias, sim, sdo excludentes entre si, 0 que vem
demonstrar que estes sujeitos ndo possuem uma percepgédo fundamentada do
que seja CONCEPCAOQ DE SER HUMANO. Os demais que optaram pela terceira
tendéncia, posicionam-se na concepcdo naturalista de ser humano, isto é, uma
concepgdo determinista, que considera o homem um ser passivo e manipulavel,

mero resultado das influéncias do meio em que vive.

A analise dos dados deste bloco permite considerar que a grande maioria
dos professores envolvidos demonstra posicionar-se na perspectiva histérico-
social de ser humano; compreende o homem como ser livre, autbnomo e
responsavel, habitante de um mundo fisico com o qual interage, tornando-se

construtor de sua historia pessoal e da histéria da humanidade como um todo.
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E este profissional da educacgéo que, a partir desta concepgao, sera capaz
de atuar consciente da sua responsabilidade histérica e do compromisso politico
de sua miss&o: contribuir para a formagéo de sujeitos conscientes, criticos,

responsaveis e atuantes.
4.4.2. Concepcdo de Educacgio

Identificar a idéia de educagédo que o professor possui apresenta-se como
mais um aspecto essencial deste estudo. A quest&o elaborada para levantar esta
problematica ndo poderia, de forma alguma, ser uma questdo fechada que
limitasse a capacidade de expressdo dos sujeitos envolvidos. Nesta

consideragao, optou-se por indagar — O que vocé entende por educagdo?

Na analise dos dados referentes a esta questdo, tornou-se necessario
estabelecer uma série de categorias que aglutinasse o grande volume de
informagdes. Assim, as contribuicdes dadas neste bloco foram agrupadas da

seguinte maneira:

- Processo de crescimento integral;

- Transmissao de conhecimentos e habilidades;

- Aperfeicoamento das aptidoes para agir em sociedade;
- Modificagdo de comportamento;

- Desenvolvimento da consciéncia critica e social;

- Apropriacdo e produgdo do conhecimento.

Ao proceder-se a andlise propriamente dita, verificou-se que a categoria
Aperfeicoamento das aptiddes para agir em sociedade reuniu o maior nimero de

sujeitos. Conforme os exemplo a seguir:

Educagdo € um processo que desenvolve as qualidades do ser humano
(professor 21)

Educag@o é um processo de preparagdo do individuo para agir em sociedade
(professor 8)

Educagéo é o ato de evolugdo do espirito através da convivéncia social
(professor 7)

Educar € desenvolver a aptiddo para ter éxito na carreira que optou (estrito



92

senso). Educar, sob um prisma mais amplo, seria preparar para o “mundo” (professor 18).

Pode-se constatar que esta escolha advém de uma concepgdo
essencialista da natureza humana, a qual foi comentada no capitulo sobre a
Tendéncia Tradicional de Educagio, que considera o ser humano universal,
idéntico na sua esséncia, em todos os tempos e lugares. Cabendo & educacéo,
conforme este paradigma, o papel de aperfeicoar, desenvolver, atualizar o que jé

existe naturalmente em todos os homens.

Nesta andlise evidenciou-se, também, que um numero significativo de
professores identificou-se com a idéia de educagdo como sendo um processo de

crescimento integral. Por exemplo:

Educagéo é o desenvolvimento integral do ser humano (professor 26)

Educagdo é um processo continuo de aprendizagem (sécio-politico-econémico e
psicologico) (professor 28)

Educagao é todo o processo de ensino-aprendizagem feito pelo aluno. Em sala de
aula, em casa lendo livros, assistindo programas de cunho educativo (professor 3)

Educagéao é o processo pelo qual estrutura-se uma personalidade. Esta, de forma
informal, é inevitavel ao homem, pois nasce dentro de uma sociedade aonde regras e
valores constituem a identidade do sujeito. A maneira formal: a escola (professor 33).

A visao destes professores apresenta-se condizente com uma concepgéo
mais abrangente e dindmica de educagéo. Isto &, consideram-na um processo
que contribui para o crescimento do ser humano em todas as suas dimensdes:

intelectual, afetiva, moral, fisica, social, muito embora esta idéia ndo esteja

explicitamente desenvolvida por todos.

Igual numero de sujeitos revelou sua concepg¢do de educacgdo através da

insercdo em duas categorias: apropriagdo e produgdo do conhecimento e
desenvolvimento da consciéncia critica e social. Entendem, por suas colocagdes,

a educacao sob uma 6tica Progressista:

Educacéo é o processo que capacita o individuo ao conhecimento proprio e do
mundo que o rodeia, através do desenvolvimento de sua consciéncia critica, social e
moral ( professor 17);

Educagdo € um processo de construgdo do saber, de formagdo cultural,
psicologica e social, abrangendo os aspectos morais na inter-relagdo pessoal (professor
29);

Educago é o diadlogo entre dois sujeitos, processo de crescimento continuo que
deve permitir a ruptura constante e multiplicar-se por si e propiciar o desenvolvimento do
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homem como ser, dentro de sua histéria de vida e cultura (professor 30);

Educacgéo é processo de integragdo do homem ao meio, através da cultura, da
intervengéo da agdo, reflexdo, que é inerente ao homem (professor 34);

Educagdo & um processo de crescimento no conhecer-se a si, aos outros e ao
mundo. O professor € o condutor desse processo dialético de relacionar-se com os outros
€ meio, e nesse processo constroi-se o conhecimento do individuo (professor 2);

Educagao é um processo continuo de construgdo do ser humano, como pessoa e
como cidadao , ser social (professor 4);

Educar é permitir que os individuos de uma sociedade se tornem seres
conscientes de seus papéis sociais, familiares... E possibilitar-lhes o conhecimento de si
mesmos, do mundo; a participagéo e a integragdo na sociedade em que vivem (professor
35).

Na continuidade da analise, verificou-se que um numero significativo de
sujeitos posicionou-se na categoria que entende a educacdo como sendo um
instrumento de Transmissdo de conhecimentos e habilidades. Eis algumas de
suas respostas:

Educagdo é o ato de transmitir conhecimentos (professor 13);

Educagéo € o conjunto de medidas, meios, através dos quais oportuniza-se ou
possibilita-se alcangar o conhecimento, a obter orientagdes (professor 27);

Educagdo € o processo de transmissdo do conhecimento-instrucdo sobre os
valores e instituigdes. Formacao do intelecto (professor 12);

Educacéo é o ato de transmitir e produzir conhecimentos, forma de apropriagéo
dos saberes e dos conhecimentos (professor 22).

A manifestacéo destes sujeitos revela uma idéia de educacdo limitada
apenas a um de seus aspectos, a instrugdo. Entendem por educacgéo o acimulo
de conhecimentos (informagdes) que é passado daquele que sabe para aquele
que ndo sabe. Esta nogdo desemboca (ou advém) na ideologia do saber-poder,

que torna o processo educativo elitista, antidemocratico e, sobretudo, desumano.

Ainda sobre esta questéo, alguns poucos professores declararam entender

a educagao como uma madificagdo de comportamento :

Educagdo é um processo de transformagdo, de mudanga comportamental
(professor 25);

Educacgado é um processo de mudangas (professor 1);
Educagéo €, primeiramente, conhecer o sujeito EDUCANDO, para aperfeicoa-lo,
modifica-lo ou transforma-lo com destino a VIDA! (professor 11).

A educacao, neste paradigma, € um agente modelador de seres humanos,
uma espécie de reingenharia comportamental, cuja matéria prima é o préprio
homem.
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Finalmente, e surpreendentemente, deparou-se, no transcorrer da analise,
com aproximadamente 5% dos sujeitos envolvidos que deixou em branco a

questdo. Como interpretar esta lacuna?

Na analise geral dos dados deste bloco pode-se perceber que, embora
muitos professores possuam ainda uma visédo parcial, tradicional ou mecanicista
sobre educagéo, outros ndo possuam visdo alguma, muitos colegas demonstram
estar conscientes de que a educacdo ndo implica em instruir, direcionar ou
moldar, mas, sim, € sindnimo de iluminar caminhos, possibilitar escolhas e

comprometer-se por elas.
4.4.3. Dimensao Etica da Educagao

Nos dias atuais — talvez mais do que nunca — a questdo da FEtica se
impde com profunda necessidade. A sociedade contemporanea experiencia uma
série de transformagbes tdo radicais que conduz, invariavelmente, a uma
verdadeira crise de valores. Neste contexto, a Educacéo constitui-se num dos
mais importantes /ocus para a reflexéo, a problematizagéo e, sobretudo, a difusdo

dos valores dentro de uma determinada cultura.

De posse desta idéia, a questédo da Ftica foi elaborada sob a forma de uma
pergunta fechada: Vocé considera a dimensdo ética da educagéo: ( ) muito

importante, ( ) pouco importante, ( ) sem importancia?

A analise dos dados revelou que todos os sujeitos envolvidos na pesquisa
entendem ser muito importante a dimensé&o ética da educagéo. Um resultado que
vem demonstrar que a unanimidade desses professores é sabedora de que o
Educador deve ser — necessariamente — um sujeito ético, isto é, aquele que
€ consciente de sua intengdo e de sua agdo, conhece suas causas e seus fins,

bem como o significado dos valores morais.
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4.4.4. Significado do Ensinar

Enfocar a compreenséo de educagdo que o professor possui é tentar
desvendar a propria razdo de seu trabalho. Nesta busca, a questdo O que vocé
entende por educacao? foi proposta de forma aberta, possibilitando (instigando)
livres manifestagbes. As contribuicbes dadas foram reunidas nas seguintes

categorias:

- Ensinar é modificar comportamentos;

- Ensinar é transmitir conhecimentos e habilidades;

- Ensinar é formar para a cidadania (contribuir para o desenvolvimento
da consciéncia critica do aluno enquanto ser individual e social, na apropriacéo e

producdo do conhecimento significativo) .

Na analise dos dados obtidos verificou-se que a maioria dos sujeitos
envolvidos expressou suas idéias de forma extremamente sucinta. Mais de a
metade dos professores considera que Ensinar é transmitir conhecimentos e

habilidades , conforme alguns exemplos abaixo relacionados:

Ensinar consiste no uso adequado de metodologias que facilitam a transmisséo
do conhecimento (professor 5)

Ensinar é transmitir conhecimentos ao nivel de quem os recebe (professor 6)

Ensinar é a arte de transmitir por quem tem conhecimentos (professor 13)

Ensinar é o ato de “transmitir” algo a outro ( professor 15)

Ensinar é transmitir a experiéncia (professor 16)

Ensinar € transmitir todo o conhecimento possivel e assimilavel (professor 19)

Ensinar é repassar conhecimentos adquiridos (professor 21)

Ensinar € transmitir conhecimentos (professor 26).

Novamente revelam-se nesta questdo as contribicbes dos professores
que, na sua maioria, véem a educacdo reduzida apenas a um de seus aspectos;

a instrucdo. Neste paradigma, a opcdo dos docentes recai na reproducdo do
conhecimento.

Segue a autora em sua anadlise e constata que em segundo lugar, logo
abaixo da anterior, os dados indicam que os sujeitos envolvidos compreendem

que Educar € formar para a cidadania. Eis algumas contribuicdes:
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Penso que ensinar seja uma acdo dindmica de transmissdo e produgio do
conhecimento importante para o desenvolvimento do individuo (professor 10)

Ensinar é participar do processo de construgdo do ser humano, trocando idéias,
apontando caminhos, refazendo conceitos, fabricando conhecimento numa “ajuda-mdtua”
(professor 14)

Ensinar é contribuir para o desenvolvimento afetivo, intelectual e politico do
aluno, na compreensao e na produgédo do conhecimento significativo (professor 17)

Ensinar é transmitir conhecimentos, cultura, estimular a reflexdo critica da
realidade, transformando-a num processo evolutivo, aplicar em novas experiéncias
(professor 29)

Ensinar consiste na reflexdo e analise critica de um saber. Redimensionamento
do saber dentro da cultura e histéria de vida de outros atores buscando um novo
conhecimento. Questionamento e aprimoramento de novas concepgbes de mundo,
através da interagdo do conhecimento e da realidade de vida de cada individuo (professor
30)

Ensinar € perceber o dominio do tempo e espago, ter sentimentos e emogdes, é
interagir a teoria & pratica, & conhecer e fazer os outros conhecerem, & perceber-se
educador e educando (professor 34)

Ensinar € partilhar o conhecimento, a experiéncia de vida, é saber que todos
temos limites, € ndo se assustar com as duividas, é saber ouvir... Ensinar é, antes de tudo,
a possibilidade de troca com o outro, ndo s6 de conhecimentos, mas e acima de tudo,
troca humana (professor 35).

A contribuicdo destes professores demonstra claramente suas

identificagdes com a concepcéo postulada pela Pedagogia Progressista.

Ainda sobre este ponto, alguns poucos professores registraram em suas
colocagbes que ensinar € modificar comportamentos, conforme elucidam os

exemplos a seguir:

Ensinar consiste na existéncia de mudanca de comportamento (professor 1)
Ensinar é a forma de instruir, de estimular a formagéo do ser humano ou do que
pretende (professor 12)

(...) mostrar ao aluno atitudes tomadas no passado e seus resultados (professor

31).
Percebe-se nestes exemplos, mais uma vez, a concepgéo segundo a qual
ensinar nada mais € sendo que modelar, adequar, uniformizar idéias,

comportamentos, valores, enfim, moldar seres humanos.

Na analise geral deste bloco & possivel perceber que a problematica
apresenta-se bipolarizada. Pode-se afirmar que os sujeitos envolvidos
praticamente dividiram-se em duas posi¢cdes: aquela que compreende o
significado de ensinar enquanto simples instrugédo e a que o compreende no seu

aspecto totalizante, qual seja o da formagao.



Teoricamente, a primeira concepgdo conduziria os professores a uma
pratica autoritaria, vertical, onipotente, realizada daquele que sabe para aquele
que ndo sabe, preocupada apenas com a quantidade e néo com a qualidade e a
finalidade do conhecimento. Assim fragmentado, o processo ensino-
aprendizagem produziria um homem também incompleto, abandonadas que
seriam suas demais dimensdes humanas. A outra concepgéo, a da formacéo,
seria permeada por uma pratica democratica que valorizaria todas as formas de
conhecimento e buscaria o ser humano completo: intelectual, afetiva, moral,
social e politicamente. Nesta concep¢&o o processo ensino-aprendizagem visaria
0 conhecimento pessoal, o crescimento social e a transmisséo e producdo do
conhecimento significativo, na busca de uma melhor qualidade de vida para os

alunos.

4.4.5. Significado do Aprender

Como conseqiéncia da questdo anterior (Significado do Ensinar)
apresenta-se esta questao - Significado do Aprender, pois sabe-se que ensinar e
aprender s&o duas faces da mesma moeda, uma vez que um ndo pode existir

sem o outro.

Na Pedagogia da Libertagdo, o processo ensino-aprendizagem é parte do
processo global do conhecimento. A concepgéo do ensinar-aprender compreende
a intencionalidade desta dinamica, na qual os saberes do educador e do

educando sdo imprescindiveis a aquisicdo e produgdo de um conhecimento

verdadeiramente significativo.

A exemplo da anterior, também esta tematica é apresentada através de
uma pergunta aberta, que possibilita total liberdade de expressdo por parte dos
sujeitos envolvidos: O que vocé entende por aprender? As respostas dadas

foram agrupadas nas seguintes categorias:

- Aprender € mudar o comportamento
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- Aprender é adquirir conhecimentos e habilidades

- Aprender é ser capaz de desvelar a realidade e agir sobre ela

- Aprender é formar-se para a cidadania (problematizar conteudos
significativos na busca do conhecimento e do desenvolvimento da consciéncia
critica)

- Aprender é trocar experiéncias

Na analise das contribuigbes emitidas sobre este tema, verificou-se que a
grande maioria dos professores entende que Aprender é adquirir conhecimentos

e habilidades. Conforme algumas delas:

Aprender € captar ensinamentos (professor 6)

Aprender é recepcionar conhecimentos (professor 7)

Aprender € o ato de adquirir conhecimentos, pode ser através da escola ou nio
(professor 8)

Aprender € o processo pelo qual o ser faz reter na memodria os varios
conhecimentos e experiéncias vividos no dia-a-dia (professor 12)

Aprender € acrescentar algo novo a sua estrutura cognitiva (professor 15)

Aprender é entender e assimilar tudo o que é transmitido, na sua possibilidade
(professor 19)

Aprender € um processo de apreensao de informagdes (professor 25)
Aprender é assimilagdo (professor 26).

Estas contribuigbes resultam de uma concepgéo impessoal € mecanicista
do processo ensino-aprendizagem. A relagdo humana entre professor e aluno
esta ausente deste processo, uma vez que captar, reter, assimilar, recepcionar,
apreender s&o fendbmenos que praticamente dispensam o papel do professor
enquanto pessoa e este pode perfeitamente ser substituido por quaisquer dos
inumeros instrumentos de ensinar que a Tendéncia Tecnicista de educacéo

incorporou ao seu repertorio.

Segue a analise demonstrando que a grande maioria anteriormente
referida € seguida de perto pelos professores que, através de suas contribuicdes,
revelam entender o significado do aprender como sendo : Desvelar a realidade e
agir sobre ela e formar-se para a cidadania. A seguir:

Aprender € a capacidade de leitura cada vez melhor do mundo e das coisas
através da aquisicdo de instrumentos de mediagdo simbélicos com esse mundo e as

coisas (professor 2)
Aprender € desvendar a realidade. Adaptar-se a mudangas, fazer conexdes,
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alargar a visdo do mundo, entender mecanismos que movem nosso cotidiano para poder

atuar sobre eles, modificando-os, aperfeicoando-os (professor 4)

Aprender € compreender o processo de construgdo do homem enquanto ser
individual/social. E perceber a realidade na sua totalidade, na perspectiva de criagdo de
novas possibilidades (professor 14)

Aprender € refletir sobre os contelidos dados & ponto de torna-los significativos e
reconstruir os contetdos ulirapassados a fim de torné-los aplicaveis, na busca da
realizagéo enquanto pessoa e como membro da sociedade (professor 17)

Aprender € questionar, quer saber, querer situar-se no mundo, participar deste
mundo. E reconhecer limites, é perceber-se capaz de ultrapassa-los. (...) Aprender €, a
partir do olhar para fora, conseguir olhar para dentro , tornar-se sujeito, criar o seu mundo,
suas idéias e partilha-las, sempre (professor 35).

A visdo deste professores decorre de uma compreensdo humanista do
processo ensino-aprendizagem. Uma concepgdo que reconhece que aprender
nao € acumular nogbes prontas e acabadas mas, que aprender significa crescer
e que para crescer € necessario, além de conteldos significativos para o
educando, um ambiente de afetividade e participacéo efetiva dos alunos. Nesta
percepc@o de que aprender significa trocar, € imprescindivel o relacionamento
humano entre professor e aluno, ambos compreendidos como sujeitos atuantes

Nno processo.

Segue a autora em sua andlise e verifica que alguns sujeitos envolvidos na
pesquisa entendem o significado de aprender como Mudar o comportamento .
Estes sujeitos — a exemplo da maioria — tdm uma nogdo mecanicista do
processo ensino-aprendizagem, segundo a qual a educacgdo constitui-se numa
instancia modeladora do comportamento humano. O professor, nesta visdo, seria
um engenheiro comportamental que definird padrées de comportamento
desejaveis que serdo atingidos através de mecanismos e treinamentos

adequados.

A anélise dos dados obtidos neste bloco é semelhante a andlise dos dados
do bloco anterior. Isto ocorre tendo em vista que, conforme afirmado
anteriormente, ensinar e aprender sdo dois processos indissocidveis. Também
aqui as contribuicdes dos sujeitos envolvidos bipolarizaram-se entre instrucdo e
formagdo, ainda que haja uma ligeira predominancia da primeira sobre a

segunda.
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Pode-se concluir que, embora muitos professores ainda permanegam com
suas visOes fragmentadas sobre o assunto, outros tantos demonstram ter
ultrapassado esta condicéo e parecem estar conscientes de sua misséo e, o que
€ mais importante, capacitados para desempenha-la, através de uma verdadeira
praxis educativa, comprometida com a formag&o do ser humano em todas as

suas dimensdes.

4.4.6. Visdo de Professor

A questdo da auto-imagem do professor é abordada neste estudo na
consideragdo de sua essencial relevancia, uma vez que esta percepcdo é
responsavel, em grande parte, pelo comportamento do professor e, também, pela

influéncia que seus atos exercem sobre outras pessoas.

Para investigar-se este tema foi efetuada a seguinte proposta: Como vocé
vé o papel do professor, hoje? As opinies emitidas pelos sujeitos envolvidos

foram agrupadas da seguinte maneira:

- O professor é o orientador / mediador / facilitador / coordenador

- O professor é um agente critico e politico: problematizador e
estimulador da consciéncia critica

- O professor é um transmissor / expositor

- O professor esta desvalorizado / desconsiderado / secundado.

As contribigbes que mais se evidenciaram foram as relativas as duas
primeiras posicdes.

Seguem abaixo algumas manifestacdes dos professores que se véem

como orientadores / mediadores / facilitadores / coordenadores:

O professor € o orientador da aprendizagem (professor 1)

O professor € um facilitador, um orientador (professor 9)

O professor € o coordenador do processo ensino-aprendizagem; um mediador
entre o sujeito que aprende e o objeto a ser conhecido (professor 15)

O professor € um incentivador, orientador e conselheiro, mais que um transmissor
de conhecimentos (professor 29).



Seguem abaixo alguns exemplos dos professores que se véem no papel

de agentes criticos e politicos: problematizadores e estimuladores da consciéncia
critica:

O professor, hoje, deve estimular no aluno o gosto pela reflexdo, pela leitura, pela
participacdo na sociedade. Deve contribuir para que o aluno se integre ao mundo como
pessoa, como ser pensante, critico (professor 4)

O papel do professor na educagdo escolar consiste em ser mediador e
estimulador para a reflex&o, aquisicdo e aprimoramento do conhecimento socialmente
produzido (...) (professor 10)

O professor € um agente critico e politico, responsavel pela construgdo de uma
sociedade mais justa e democratica (professor 17)

O professor € um formador, tanto de “levas” de profissionais, quanto de
referenciais desses elementos, agentes, que irdo ingressar no mercado, na sociedade
ativa propriamente dita (professor 18)

O professor € um motivador do saber e deve permitir ou contribuir para a
formagdo de pessoas em processo continuo de crescimento, propiciando que cada
individuo alcance seu desenvolvimento, criatividade e percepgdo do mundo (...)
(professor 30)

O professor estd buscando néo s6 o conhecimento numa visdo técnica, mas sim,
politica, humana e social. Apesar das controvérsias em relagdo & valorizagéo,
remuneragao, acredita que a educagdo & um passo a mais para a transformagéo social

(professor 34).

Prossegue a autora na analise dos dados para constatar que poucos foram
os professores que se véem como fransmissores / exposifores ; @ um numero
ainda menos significativo deles possui uma auto-imagem de desvalorizados /
desconsiderados / secundados; finalmente, verificou que um professor deixou

sem resposta a questao, fato que merece grande perplexidade.

A analise geral dos dados registrados neste bloco demonstra que a grande
maioria dos professores sujeitos da presente pesquisa possui uma auto-imagem
positiva, condizente com seu verdadeiro papel de profissional da educagéo.
Identificam-se como articuladores do processo ensino-aprendizagem, elementos
criticos e conscientes, problematizadores de conteudos significativos, que
contribuem para a formagdo efou desenvolvimento de um educando também

critico e transformador.

O numero pouco significativo de professores que se véem como meros
transmissores / expositores , assemelha-se a qualquer maquina de ensinar —

portanto, descartavel — e revela-se despreparado e desmotivado para o
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exercicio de sua profissdo. Igual quantidade de professores posicionou-se como
desvalorizados / desconsiderados / secundados, numa manifestacdo de auto-
imagem resultante, muito mais de fatores externos do que de uma percepcéao

interior.

4.4.7. Visao de Aluno

Tendo em vista que professor e aluno constituem-se nos agentes do
processo ensino-aprendizagem, seria ilégico levantar-se a questido da auto-
imagem do professor sem levantar-se, como contraponto, sua percepcdo de
aluno. A partir desta perspectiva formulou-se a seguinte questdo: Como vocé vé

o papel do aluno, hoje? Os depoimentos dos sujeitos foram assim agrupados:

- O aluno é reflexivo, critico, criativo, pesquisador, participante

- O aluno é passivo, disperso, desinteressado, com dificuldade de
reflexao e de critica

- O aluno é um individuo na busca do conhecimento

- O aluno estéa oscilante entre o ensino Tradicional e o Progressista

A analise dos dados demonstra que, para metade dos professores, o aluno
apresenta-se como passivo, disperso, desinteressado, com dificuldade de

reflexdo e de critica. Registram-se abaixo algumas contribigbes:

(...) Os alunos estdo muito acomodados, fazem pouca leitura, etc. Tudo é
“pesado” para eles (professor 3)

Lamentavelmente, o aluno ainda assume uma postura passiva e, em geral,
espera que o professor lhe apresente formulas prontas, receitas magicas. A participacao
nas discussdes é pequena — cerca de 20% das turmas se envolvem. As tentativas de
exercicios mais dindmicos, que exijam reflexdo e critica encontram resisténcia (professor
4)

O aluno hoje estd muito acomodado, quer receber tudo pronto. Prefere néo
pensar (...) (professor 8)

O aluno é carente de experiéncias e muito disperso (professor 16)

O aluno é disperso, sem interesse para produzir conhecimentos (professor 22)

Deficiente. O aluno esta atuando como “ator passivo” (professor 25)

(...) Vejo que o aluno espera do professor uma postura “tradicional”, sdo poucos
0s que posicionam-se e buscam um aprendizado mais critico (professor 32)

Um ser pouco motivado, com dificuldade de reflexdo critica, as vezes, alienado,
mas que necessita de estimulo, apoio e muito conhecimento cultural, de conteldo
mesmo. O nosso aluno chega a faculdade muito defasado, pelo fraco ensino de 1° e 2°
Graus (professor 29)
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As contribuigbes acima citadas evidenciam claramente que esta
significativa parcela de professores percebe seus alunos como atores passivos e
desmotivados no processo ensino-aprendizagem. Em face da percepc¢éao positiva
de auto-imagem do professor e da sua percep¢ao negativa de imagem de aluno,
pode-se presumir que a agao pedagogica esta, por alguma razdo, prejudicada,
uma vez que ha dificuldade tanto de interagdo entre os sujeitos do processo

(professor e aluno), quanto entre eles e a mensagem transmitida (conhecimento).

Um grupo menor de professores, na verdade quase a metade daquele, vé

o aluno como reflexivo, critico, criativo, pesquisador, participante. Eis alguns
exemplos:

Hoje, o papel do aluno é ser um “pesquisador” no processo de ensinar, na
perspectiva de ser um sujeito critico, participativo e criativo na sociedade (professor 14)
O papel do aluno, hoje, é ser reflexivo, pesquisador e ser politico (sujeito 26)
O papel do aluno é de participante ativo no processo ensino-aprendizagem,
explorando, descobrindo através da andlise critica das diferentes visoes de mundo, novas
formas de intervenc¢éo entre o conhecimento e o mundo (professor 30)
O aluno desconhece seu papel, que € formar-se afetiva e intelectualmente para
atuar como agente social, a favor da democracia (professor 17)
Aluno, ser que ja desafia programas, curriculos, quer uma educagio de
qualidade. Ja consegue fazer uma analise critica da conjuntura nacional, € perceber que
as agéncias formadoras tém que se preocupar com a relacao teoria-pratica (professor 34)
Na continuidade da analise, € possivel perceber que as contribuicbes
demonstram que estes professores possuem uma visdo mais positiva da questdo
e reconhecem no aluno caracteristicas que o definem como verdadeiro sujeito do
processo ensino-aprendizagem, ainda que manifestem-se, na maioria das vezes,

muito timida e incipientemente.

Na evolucdo de sua analise a autora constata que, nas demais opinides
emitidas, um numero pouco significativo de professores vé& o aluno como um
individuo na busca do conhecimento elou oscilante entre o ensino Tradicional e o
Progressista.

Como conclus&o da analise dos dados deste bloco, pode-se afirmar que a
grande maioria dos professores envolvidos na pesquisa, ao contrario de sua

auto-imagem, nao possui uma imagem positiva de aluno. Isto é, debita a ele uma
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série de deficiéncias, tais como, passividade, acomodacdo, desestimulo pelo
novo, desinteresse pela reflexdo e pela critica. Poucos s&o os professores que
efetuam uma leitura diferente, ou seja, possuem uma imagem positiva de aluno.
Nao seria precipitado concluir que esta visdo antagdnica do professor reflete, em
parte, a crise educacional contemporanea. Isto é, talvez seja ndo somente
necessario, mas urgente, que o professor compreenda que a educacdo, ao
mesmo tempo em que deve preparar 0 ser humano para agir sobre o mundo,
deve capacita-lo para que compreenda a agdo exercida, numa concepgéo de que

teoria e pratica sdo aspectos essenciais de um mesmo processo dialético.

4.4.8. Proposta Metodol6gica Assumida

A fim de investigar a fundamentagdo tedrica que orienta a agdo do
educador, formulou-se a seguinte questdo: Na sua pratica educativa, com qual
proposta metodoldgica vocé se identifica (pode optar por mais de uma)? ()

Tradicional ( ) Escola Nova ( ) Tecnicista ( ) Progressista ( ) Outra. Qual?

Na analise dos dados obtidos nesta questdo observou-se que mais de a
metade dos professores envolvidos na pesquisa posiciona-se na Tendéncia
Progressista de educag@o. A seguir, numa incidéncia bem menos significativa,
aparecem os professores que se identificam com a Tendéncia Tradicional e, na
mesma proporgdo, os professores que se identificam-se com a Tendéncia

Tecnicista.

Dando sequéncia a analise pdde-se observar, ainda, que, destes ultimos
grupos citados, alguns professores assinalaram simuitaneamente a tendéncia
Progressista, numa demonstracdo de que ndo possuem uma percepcéo
fundamentada destas teorias educacionais e, como consequéncia, da
fundamentacéo de sua propria acdo, umas vez que estas tendéncias apresentam
bases filosoficas e metodoldgicas profundamente diversas e, ndo raras vezes,

antagonicas.

Prosseguindo na andlise, verificou-se que um ndmero pouco significativo
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de professores posicionou-se na proposta metodolégica da Escola Nova.
Isoladamente houve opc¢éo por “outras” tendéncias, denominadas de

Construtivista, Critico-Dialética e Conteudista.

Finalmente, os dados registram um indice de 7% dos professores que

deixou a questao sem resposta.

A andlise dos dados obtidos neste bloco evidencia que, embora muitos
professores ainda identifiquem-se com os paradigmas das Tendéncias
Tradicional, da Escola Nova e Tecnicista, a maioria dos sujeitos envolvidos na
pesquisa registra seu posicionamento na Tendéncia Progressista de educacso.
Isto vem demonstrar que estes profissionais estdo cada vez mais convencidos da
necessidade de redimensionar sua praxis, a partir do reconhecimento do carater
axiolégico da educagéo, ou seja, de seu compromisso com a conscientizagdo do

ser humano.

- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DESENVOLVIDOS COM OS
ALUNOS
- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS NA AVALIAGAO DA
APRENDIZAGEM

A fim de tentar relacionar teoria e pratica pedagdgicas, objetivou-se por
levantar a quest&o da metodologia desenvolvida pelo professor na abordagem do
conteudo programatico, e, também, a questdo dos procedimentos desenvolvidos

na avaliagdo da aprendizagem, como ultimos enfoques da presente pesquisa.

4.4.9. Procedimentos Metodolégicos Desenvolvidos com os Alunos

Na verificagdo deste primeiro assunto elencou-se uma série de
modalidades possivel de ser trabalhada e estabeleceu-se a seguinte proposta:
Assinale a (s) proposta de trabalho que vocé desenvolve com seus alunos:

aula expositiva discussao de leituras

aula expositiva dialogada pesquisa bibliografica



aula pratica
trabalho individual
trabalho em duplas
trabalho em grupos

analise critica

pesquisa de campo
producéo de textos
exercicios
seminarios

outras. Quais?
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resumos

Esta questdo recebeu duas formas de tratamento: primeiramente
levantaram-se os dados referentes aos posicionamentos dos professores por
modalidade. A analise destes dados evidenciou que a modalidade que
concentrou maior quantidade de resposta foi aula expositiva dialogada, seguida
de perto por frabalho em grupos, andlise critica e discusséo de leituras. Logo
abaixo aparecem, na mesma proporgao, aula expositiva, aula pratica e trabalho
individual. Na seqUéncia, com menor incidéncia, seguem producdo de textos,
pesquisa bibliografica, exercicios, resumo, pesquisa de campo, seminario e
trabalho em duplas.

Num segundo momento, no prosseguimento da analise desta questo,
verificou-se o posicionamento dos sujeitos diante das diferentes propostas de
trabalho de uma maneira geral e, em seguida, separadamente. A analise destes
dados revelou que, praticamente, a metade dos professores registrou trabalhar
com oito ou mais propostas metodologicas. Outros sujeitos envolvidos
assinalaram trabalhar com sete a quatro delas e, os demais, num numero pouco

significativo, posicionou-se em trés ou menos modalidades.

Na continuidade da analise foi possivel observar que somente 1/3 dos
professores demonstrou coeréncia no seu posicionamento, isto é demonstrou
trabalhar com seus alunos mantendo uma identidade entre as diferentes
propostas metodologicas, todas inseridas nos pressupostos da Tendéncia

Progressista. !

Os demais professores, na realidade a maioria deles, demonstraram que

seus trabalhos com os alunos ndo seguem uma uniformidade de agéo, ou seja,
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desenvolvem, simultaneamente, propostas metodolégicas que remetem a
tendéncias educacionais diversas e, na maioria das vezes, antagdnicas, tais

como as tendéncias Tradicional, Tecnicista e Progressista.

4.4.10. Procedimentos Metodolégicos na Avaliagado da Aprendizagem

Para tratamento desta problematica, a exemplo da anterior, elencou-se
uma série de modalidades possivel de ser desenvolvida na avaliacdo da
aprendizagem e estabeleceu-se a seguinte questdo: Quais procedimentos vocé

desenvolve para avaliar a aprendizagem de seus alunos?

prova oral prova objetiva
prova escrita prova subjetiva
prova individual seminario
prova em duplas analise critica
producgdo de textos auto-avaliagdo
resumos outros. Quais?

Esta questdo também foi analisada sob duas maneiras; num primeiro
momento levantaram-se os dados referentes aos posicionamentos dos
professores por modalidade. O registro destes dados demonstra que o maior
numero de respostas concentrou-se em prova escrita, seguida de perto por prova
subjetiva, producdo de textos e andlise critica. Logo depois, com menor
incidéncia, aparecem prova objetiva, semindrio e auto-avaliagdo. Os demais
procedimentos, tais como, prova oral, prova em duplas e resumo aparecem com

pouca evidéncia, na mesma proporgao.

Na continuidade desta analise, verificou-se o posicionamento dos
professores diante dos diferentes procedimentos desenvolvidos na avaliacéo dos
alunos, de uma maneira geral e, em seguida, separadamente. Os dados
evidenciam que a metade dos professores desenvolve de seis a trés modalidades
diferentes para verificar a aprendizagem de seus alunos; logo abaixo, os

professores demonstram desenvolver de dez a sete modalidades diferentes e,
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finalmente, numa incidéncia bem menor, os professores desenvolvem apenas um

ou dois tipos de procedimento na avaliacdo de seus alunos.

A exemplo dos registros da questdo anterior, estes dados também
demonstram que somente 1/3 dos professores envolvidos na pesquisa
posicionou-se coerentemente, isto €, demonstrou trabalhar com seus alunos
mantendo uma identidade entre os diferentes procedimentos desenvolvidos na
avaliagdo da aprendizagem, oriundos dos pressupostos da Tendéncia
Progressista.

Os demais registros permitem evidenciar que a maioria dos professores
n&o desenvolve uma pratica de avaliacdo da aprendizagem coerente, ou seja,
desenvolvem simultaneamente procedimentos metodologicos postulados por
diferentes pedagogias, tais como a Tradicional, a Tecnicista e a Progressista.
Este professores, que representam a maioria dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, demonstram ressentir-se de um embasamento tedrico mais
aprofundado, que lhes dé suporte para desenvolver com seus alunos uma pratica
pedagdgica coerente e efetivamente oriunda do paradigma educacional com o

qual se identifiquem.

Como analise final dos dados destes dois Ultimos blocos, pode-se concluir
que os professores que mantém identidade de trabalho com seus alunos sé&o
aqueles que desenvolvem sua pratica seguindo os principios da Pedagogia
Progressista. Esta concepgéo entende que professor e aluno séo sujeitos que
interagem no processo ensino-aprendizagem, através de uma relagéo dialégica
e, nesta perspectiva, o papel do educador é contribuir para uma educacéo critica
e transformadora. Este educador esta consciente de que, para que se atinja este
objetivo, € necessario ndo somente um embasamento tedrico ,mas, sobretudo,
uma pratica pedagdgica coerente, que se efetua num processo dialético no qual

um orienta a outra e vice-versa.

Quanto aos demais professores, que aqui representam a maioria dos

sujeitos envolvidos na pesquisa, verifica-se que — por ndo possuir identidade —
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sua pratica pedagégica desenvolve-se fragmentada e desestruturada. E, assim
constituida, ao invés de apresentar-se como elemento facilitador, transforma-se
num complicador do processo ensino-aprendizagem, dificultando ao aluno sua

conscientizagdo e seu crescimento como pessoa.



CAPITULO V

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Na superacédo de um simples relato o que se pretende, nesta Ultima fase, é
apresentar de que maneira — no decorrer da longa trajetéria — a teoria foi
sendo experienciada;, em outras palavras, em que medida a relagdo teoria-
pratica foi estabelecida, refletir sobre este processo e apontar possiveis

caminhos a seguir.

Primeiramente, € importante ressaltar que o presente estudo ndo pretende
ser unico, exaustivo ou conclusivo. Fica aqui registrada sua precariedade
(limitagGes) e ressaltado que esta andlise, muitas vezes pouco lisonjeira, refere-
se ao discurso e a pratica pedagégica como um todo, jamais especificando
instituicbes, areas de conhecimento ou individuos. Salienta-se, pelo contrario,
que os docentes que contribuiram com este estudo sdo respeitaveis profissionais
da educagéo que, juntamente com a autora, representam o universo do sistema

educacional brasileiro, reconhecidamente pleno de contradigdes.

Apos detalhada anélise das contribuicdes dos professores sujeitos da
presente pesquisa, a mais significativa constatacéo que se evidenciou, das quais
as demais s&o decorréncia, se refere & dicotomia existente entre a representacéo
que estes docentes fazem de si enquanto atores do processo educacional e a

efetivacdo de sua pratica pedagdgica com os alunos.

Numa primeira leitura, a maioria dos professores parece convicta de que
possui uma concepgdo histérico-social de ser humano e que sua opgéo
metodoldgica recai sobre a tendéncia progressista de educacdo. A partir deste
referencial tedrico-filoséfico, esperar-se-ia que estes profissionais seguissem em
suas contribuigbes mantendo esta mesma linha de pensamento. A despeito disto,
no entanto, o que se percebe logo no decorrer da andlise, é que esta visdo

manifesta-se desfocada e diluida quando dirigida mais especificamente a
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concepgéo de educacdo. Ao invés de manterem-se fiéis aqueles pressupostos
assumidos, que caracterizam a abordagem interacionista de educacgio, os
professores dispersam-se entre esta e as abordagens apriorista e empirista,

numa demonstracéo da inconsisténcia de sua fundamentacao tedrico-filosofica.

No decorrer da interpretacdo, ao enfatizar o significado do bindmio
ensinar-aprender, novamente ressalta-se patente contradicdo entre o
posicionamento inicial e este. A maioria dos professores demonstrou
fundamentar-se nos pressupostos da abordagem empirista do conhecimento —
“ensinar é transmitir conhecimentos e habilidades” / “aprender & adquirir
conhecimentos e habilidades” — cujas bases positivista e behaviorista
caracterizam a concepgdo naturalista de ser humano e a tendéncia tecnicista de
educacéo, jamais a concepgéo histérico-social de ser humano e a tendéncia

progressista de educagao, com as quais afirmaram identificar-se.

Com referéncia a dimensdo ética da educagdo, os professores
demonstram unanimemente reconhecer sua importancia. Deste reconhecimento
poder-se-ia deduzir que admitem o carater ético da educagdo como um dos locus
da formagéo, critica e, sobretudo, da difusdo dos valores capazes de garantir a
realizag@o pessoal e social do ser humano. O educador, nesta perspectiva, seria
0 sujeito ético, na medida em que, consciente de sua intengdo, é capaz de
estabelecer critérios para suas agdes e desenvolver sua praxis em coeréncia com
eles.

Contudo, apés a organiza¢do de todas as informagdes da pesquisa, ndo
foi dificil perceber que a relevancia da questdo levantada refere-se,
predominantemente, a niveis ideais, uma vez que um dos mais significativos
problemas apresentados pela maioria dos professores sujeitos deste estudo,
reside justamente no fato de enfrentarem grande dificuldade em identificar a
causalidade de sua pratica pedagogica, isto & em definir a fundamentacédo
tedrico-filoséfica que a orienta. Evidencia-se assim, em Ultima andlise, que o
professor € sabedor de como deve ser o seu que-fazer pedagégico mas

desconhece o caminho para superar esta idealizacdo e unir o saber ao fazer,
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elementos essenciais que configuram a imprescindivel intencionalidade da
educagao.

Sem desconsiderar-se as demais contribuigdes, mas sempre na busca das
posturas predominantes, segue-se observando que os pontos que envolvem a
problematica da auto-imagem do professor e de sua imagem de aluno,
apresentam-se com suficiente expressividade. A maioria dos professores sujeitos
da pesquisa possui uma auto-imagem confessadamente positiva, enquanto vé-se
como “agente critico e politico, orientador do processo ensino-aprendizagem’”.
Quanto ao aluno, esta mesma maioria o percebe como “ator passivo do processo,
desinteressado e com dificuldade de reflex3o e critica’, o que reflete uma imagem
notadamente negativa. Estas contribuicdes revelam uma postura nitidamente
empirista, que configura uma néo-dialetizag&o dos papéis de professor e aluno.
Isto &, estes papéis ndo sdo compreendidos em funcdo de uma inter-relacao
entre ambos, pelo contrario, s&o polarizados nos seus extremos, produzindo a

rigidez que caracteriza a relagdo estabelecida dentro destes parametros.

Finalmente, a ultima parte da pesquisa contempla a investigacdo dos
procedimentos metodolégicos que o professor adota com seus alunos, na

efetivacdo do processo ensino-aprendizagem.

No que se refere as propostas de trabalho desenvolvidas, foi possivel
observar que a maioria dos professores adota com seus alunos diferenciadas
técnicas de ensino-aprendizagem. No entanto, em que pese o aspecto positivo
dessa diversificagdo, estes professores caem novamente numa situacdo de
ambiguidade. Suas praticas sdo adotadas indiscriminadamente, ou seja, ndo ha
correlacdo de identidade entre elas, uma vez que sdo praticas metodolégicas
oriundas de tendéncias educacionais diversas e, freqlentemente, antagodnicas.
Com relagéo aos procedimentos desenvolvidos na avaliag&o da aprendizagem, a
situagdo apresenta-se muito semelhantemente. A maioria dos professores
tambem demonstra adotar diferentes praticas metodoldgicas, também elas

desvinculadas da proposta pedagégica que lhes da suporte.
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Estes professores, a maioria dos sujeitos envolvidos na pesquisa, cuja
pratica pedagégica se desenvolve desarticulada da proposta metodolégica que
assumem, demonstram indubitavelmente ressentir-se de um aprofundamento
tedrico-filosofico desta proposta. Aprofundamento este, a nosso ver,
imprescindivel para que Ihes seja possivel experienciar com seus alunos um que-
fazer didatico consciente, coerente, intencional e planejado: condi¢édo sine qua

non para a efetivagcdo de uma verdadeira Pedagogia Progressista.

O que pretende-se enfatizar, sobremaneira, € que, a despeito destes
resultados, a pesquisa também revela que um terco dos professores nela
envolvidos demonstra conhecer a dimens&o ético-politica da educacéo e seu
carater emancipatério, bem como demonstra estar consciente do papel do
educador como um profissional reflexivo, comprometido com um projeto de
educacgdo critica. Estes professores ndo s&o ingénuos a ponto de pretenderem
revolucionar o mundo, mas acreditam na esperanga e na utopia de sua
transformacgéo, e ja engajaram-se nesta luta, que busca uma vida mais digna e

Justa para todos.

Sim, a cosmovisdo do professor determina sua op¢ao por um
paradigma metodoldgico e, conseqiientemente, influencia sua pratica
pedagégoca com os alunos. No entanto, o que varios autores consultados
possibilitaram & autora antever — e seu estudo também trouxe & tona — é que
ndo ha, salvo raras exceg¢des, uma fundamentagdo teédrica consciente, que dé
suporte a este paradigma e conduza o professor & uma prética intencional
(PERRENOUD (1993), GARCIA (1995), GOMEZ (1995), SCHON (1995),
VASCONCELOS (1996), RAYS (1996), ARANHA (1996), LIBANEO (1996),
GIROUX (1997), BECKER (1997). Assim (des)caracterizada a agdo do professor,
muitas vezes, define-se pelo espontaneismo, ou seja, expressa-se
desconhecendo os condicionamentos sdcio-econdmicos-politicos e filosoficos

aos quais esta sujeita.

BECKER (1997), ao pesquisar a epistemologia do professor, reforca esta

vis@o ao constatar que este, na maioria das vezes, ignora os pressupostos da
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concepgdo epistemolégica que afirma professar e, ainda que pense partir de
pressupostos criticos, cuja fundamentacdo epistemolégica encontra-se no
interacionismo, € a tendéncia empirista que mais amplamente caracteriza sua
epistemologia.

A epistemologia empirista constitui, em larga escala e de forma quase totalmente
inconsciente, o fundamento "tedrico-filoséfico” da pedagogia de repetigdo ou da
reprodugdo. Esta pedagogia — e a didatica pela qual ela se manifesta — identifica-se
com tudo aquilo que atribuimos ao conceito de treinamento. Dentre todas as qualidades
antipedagoégicas que o conceitoc — e a pratica — de treinamento condensa, a mais
nefasta €, sem sombra de divida, o autoritarismo. (...) O docente que professa esta
epistemologia manifesta, via de regra, uma arrogancia didatica. Ele acredita que seu
ensino tem poder ilimitado para produzir aprendizagem; se esta ndo ocorre, a culpa é
inequivocamente do aluno (BECKER, 1997, p. 334).

E vaélido afirmar que a dissonancia tedrico-pratica que, em grande medida,
impregna a acéo do professor é reflexo de uma pedagogia conservadora e
dogmatica que, por décadas a fio, alijou a reflexdo critica do processo ensino-
aprendizagem e inviabilizou a problematizacdo de suas praticas. De acordo com
BECKER (1997), * Este é o resultado do siléncio a que foi submetido o professor
durante seu tempo de formacgdo: ndo pensou, e ndo pensa, sobre coisas tao
presentes no seu cotidiano. (...) O siléncio é a morte do conhecimento”

(BECKER, 1997, p. 50).

Nesta perspectiva, o que se vislumbra como caminho necessério 3
superacao desta postura cristalizada, é uma visdo critica das concepges e das
praticas docentes, na direcdo de uma escola autenticamente democratica,
comprometida com a transmisséo e produgcdo do conhecimento, na formacgéo do

sujeito ético, do sujeito politico, enfim, do sujeito humano.

Na certeza de que a grande maioria — sendo a totalidade — dos
professores sujeitos desta pesquisa compartilha a percepgcéo da preméncia em
superar a atual crise educacional (mais uma em meio a muitas que caracterizam
este final de milénio), na busca da qualidade do trabalho docente, é que este
estudo junta-se a tantos outros de maior relevancia (muitos deles citados no seu
decorrer) e propde a necessidade da formacéo inicial do professor reflexivo,

juntamente com a formacéo continuada desse profissional.
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Néo é mais possivel conceber que o professor, sob pena de ser
considerado, no minimo, irresponsével, desconheca seu papel dinamico numa
sociedade em constante transformagdo e se esquive de uma legitima reflex&o
sobre sua praxis, na qual as certeza absolutizadas cedam espaco a construgéo
de um saber inovador e criativo. Para tanto, é essencial que o professor se
envolva efetivamente na busca do seu desenvolvimento, tanto a nivel pessoal,
quanto coletivo, conforme posiciona-se NOVOA (1995): “A formagdo ndo se
constréi por acumulagéo ( de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
atraves de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re)
construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa’ e dar um estatuto ao ‘saber da experiéncia’ " (NOVOA, 1995
p.25).

Nesta vis&o, cabe aos préprios professores a discussio e construgédo de
sua pratica pedagogica, a partir da reflexdo critica sobre os saberes
experienciados e os novos saberes a serem conquistados. BEHRENS (1996), em
seu estudo sobre a formagéo continuada dos professores e a pratica pedagdgica,
propée como essencial o engajamento destes profissionais na busca de sua
capacitagdo docente, uma vez que propostas estanques, por si sos, ndo se
traduzirdo em mudangas substanciais. “(...) os curso, os livros, as propostas sdo
instrumentos para uma reflexdo coletiva e partilhada. A perspectiva é dar voz ao
professor, ouvir o seu discurso e poder pensar e refletir sobre ele com seus
pares” (BEHRENS, 1996, p. 116).

Partilhando a mesma linha de pensamento, SCHON (1995) sugere uma
triplice dimensdo ao desenvolvimento pessoal e profissional do educador:
conhecimento na agdo, reflexdo na acdo, e reflexdo sobre a ac&o e sobre a
reflexdo na agdo. Movimentos estes que possibilitardo conduzir o docente a
reestruturacéo tedrico-pratica de sua agdo. “A confrontagdo com os dados
diretamente observéveis produz muitas vezes um choque educacional, 8 medida
que os professores vdo descobrindo que actuam segundo teorias de acgdo
diferentes daquelas que professam” (SCHON, 1995, p. 90), o que os podera levar
a uma reorganizacao de suas intencdes, estratégias e pressupostos.
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Na perspectiva de que a formagdo do educador tem espago na agéo
cotidiana, € que se reconhece que este processo ndo pode se dinamizar se dele

nao fizerem parte efetiva a escola, o professor e o aluno.

A escola é reconhecidamente o espagco no qual o saber é criado,
transmitido e compartilhado. Paradoxalmente, no entanto, a histéria registra que
a instituicdo escolar ndo propicia (e até desestimula) a reflexdo sobre os saberes
e as praticas ali desenvolvidos (NOVOA, 1995). Hoje, porém, é inegavel que as
mudangas educacionais que 0s novos tempos exigem — e comecam a
experienciar — n&o podem estar desvinculadas das escolas e de seus projetos.
Muito mais, espera-se da escola, no caso, da Universidade, que se comprometa
e se engaje na busca da qualidade formal e politica da educacgdo, criando
ambientes de sujeitos criticos e criativos. “A universidade precisa recobrar a
expectativa de ser o palco privilegiado onde a sociedade discute sua sorte e suas
esperancas. Este palco deve ser a universidade, porque nela é possivel preservar
ambiente de confronto aberto, democratico e cientifico ao mesmo tempo,
permitindo consciéncia critica e montagem de solu¢des” (DEMO, 1995, p. 148).
Neste sentido, cabe a escola, mais especificamente a Universidade, criar
espacos para contemplar projetos de formagéo continuada de professores, a fim
de que se efetue a superagéo da pratica pedagdgica conservadora, por uma

praxis efetivamente transformadora.

O professor precisa descobrir-se como um dos sujeitos do processo
educacional e atuar como um profissional critico, capaz de refletir sobre sua
praxis, instrumentalizando esta reflexdo para o desenvolvimento do pensamento
e da acédo. Deve entender o ensino enquanto processo e o ato pedagdgico como
consciente, democratico e transformador. A este respeito assim posiciona-se
BEHRENS (1996):

A nivel de capacitagdo, espera-se que os professores consigam teorizar sua
prética, para poder renova-la, e esta competéncia (de teorizar a pratica) ndo se concretiza
com treinamentos massificados, mas com questionamento, reflexdo individual e coletiva,
produgdo prépria e educagdo continuada. O desafio € abandonar os cursos imediatistas
que contemplam a acdo reprodutiva, para desencadear mecanismos docentes
processuais, coletivos, dindmicos e continuos de capacitacdo (BEHRENS, 1996, p. 229).
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Nesta concepgéo, o aluno devera constituir-se, a exemplo do professor, no
outro sujeito do processo ensino-aprendizagem. No momento em que professor e
aluno sdo compreendidos como sujeitos, a educagdo é experienciada
dialeticamente numa relagédo dialdgica, na qual o conhecimento é transmitido e
construido individual e coletivamente. O aluno, nesta perspectiva, & reflexivo,
critico e criativo, e sera desafiado a “aprender a aprender”. “Acreditar no potencial
do aluno torna-se primordial para provocar caminhos de relagdo dialégica
(professor-aluno, aluno-aluno) em que seja estimulada a consciéncia da
cidadania, de reflexdo critica de si mesmo e do seu papel como ser que busca a
transformagdo do mundo”(BEHRENS, 1996, p. 234). De posse destes elementos,
também ao aluno n&o mais sera permitido um comportamento de passividade e
alienagdo, muito pelo contrario, serd chamado a sonhar o sonho dos indignados
com a atual realidade e a responsabilidade de lutar conjuntamente pela formacao

de uma sociedade mais humana.

Finalizando, pode-se concluir que este trabalho procurou efetuar uma
reflexéo critica sobre a cosmovisdo do professor, sua metodologia e o reflexo do
conjunto de suas agdes na formacéo dos alunos. Para tanto, tentou relacionar os
componentes filosoficos e metodolégicos que permeiam a agéo do professor. Se,
em seu aspecto cientifico, logrou contribuir com algumas descobertas, outrossim,
nos aspectos intelectual e afetivo possibilitou — no decorrer de sua longa
trajetdria — que a autora se enriquecesse enquanto pessoa e confirmasse seu
inabalavel otimismo no ser humano. Neste sentido, se o presente estudo
aparenta apresentar-se como uma critica, apresenta-se mais fortemente como um
caminho, que somente a consciéncia da historicidade permite delinear e trilhar,
na certeza de que ultrapassar este momento depende exclusivamente do ser
humano, conforme posiciona-se JOLIF (1970): “Pois este futuro que pode tornar-
se real, esta histéria humana que pode tornar-se efetiva, dependem inteiramente
de n6s, de nossa liberdade, de nossa acdo. O homem ndo aconteceré com a
necessidade rigorosa de um eclipse solar: ele se conquistard, ou se fard ou se
perdera” (JOLIF, 1970, p. 6).
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ANEXO |
QUESTIONARIO

1. Qual a sua concepgéo de ser humano?

(pode optar por mais de uma)

() O ser humano é universal, idéntico na sua esséncia, em todos os tempos €
lugares.

( ) A natureza humana é mutavel, determinada pela existéncia e, como
decorréncia, o ser humano é unico e diferenciado.

( ) O ser humano é o resultado das influéncias que o meio ambiente exerce
sobre ele.

( )O ser humano é um ser livre que interage com o mundo que o rodeia
atuando como sujeito, responsavel pela sua histdria e pela histéria de toda a

humanidade.

2. O que vocé entende por educagao?

3. Vocé considera a dimenséao ética da educacao:
( ) muito importante
( ) pouco importante

( ) sem importancia

4. O que voceé entende por ensinar?
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5. O que vocé entende por aprender?

6. Como voceé vé o papel do professor, hoje?

7. Como vocé vé o papel do aluno, hoje?

8. Na sua pratica educativa, com qual proposta metodolégica vocé se
identifica?  ( pode optar por mais de uma)

( ) Tradicional () Progressista

( ) Escola Nova () Outra. Qual?

() Tecnicista
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9. Assinale a (s) proposta (s) de trabalho que vocé desenvolve com seus
alunos:

) aula expositiva ) discusséo de leituras

) aula expositiva dialogada ) pesquisa bibliografica
) aula pratica ) pesquisa de campo
) trabalho individual ) producédo de textos
) exercicios

) trabalho em grupos ) semindrios

e T S e T e T e e

) analise critica

(

(

(

(

() trabalho em duplas
(

( ) outras. Quais?
(

) resumos

10. Quais procedimentos vocé utiliza para avaliar a aprendizagem de seus
alunos?
) prova oral ) prova objetiva

) prova escrita ) prova subjetiva

) prova em duplas ) analise critica

) producéao de textos

( (

( (

() prova individual () seminério
( (

( ( ) auto-avaliacdo
( (

) resumo ) outros. Quais?



