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Apresentamos o n® 20 da Revista
Intermeio com uma série de artigos
propostos pelo GEPPE- Grupo de Estudos
e Pesquisa em Psicologia e Educacgio. Os
temas, embora tenham como ponto
central a Psicologia, e Educacdo, trilham
diferentes atalhos que contemplam a
Psicologia, Histérico-Dialética -
surgimento e contribuicdes; Educacgio,
Psicologia e pratica Docente: Um caminho
da Produgado coletiva de Pesquisa; O
autoconceito e a motivagdo na
constituicdo da subjetividade: conceitos e
relacgdes; A constituigdo do professor no
exercicio da profissdo; Educagido Infantil:
Quais Fungbes? Quais Instdncias?

O artigo de encerramento da revista
remete para a discussdo sobre Etica e
Praticas Sociais Contemporaneas.

A Camara Editorial da Revista
Intermeio, entende que os artigos
publicados constituem-se pretexto para
estimular o debate académico em todas
suas dimensdes, por isso agradece a
participacdo dos autores.

Anténio Carlos Nascimento Osdrio
Coordenador do Programa. de P6s-Graduagao
em Educacido de UFMS

Elcia Fsnarriaga de Arruda
Presidente da. Camara Editorial - InterMeio




Este estudo nédo é apenas um trabalho académico, mas uma trajetéria de vida
em busca de uma teoria da Psicologia e da Educag¢do para os cursos de
Licenciaturas, tema de trabalho desta pesquisadora; uma teoria que levasse
em conta as determinacbes soécio-econdémico-politicas e culturais na
constituicdo do homem. Esse cunho mais progressista, sobretudo na
Psicologia, foi encontrado nos autores soviéticos. Entretanto, foi necessario
buscar antes os pressupostos filoséficos e tedricos do materialismo histérico-
dialético. A extensdo do assunto levou ao estabelecimento de algumas
categorias, a saber: homem x animal; atividade - trabalho - instrumento; a
praxis; teoria x pratica; linguagem; a consciéncia humana; o homem como
ser individual; e a dialética marxista. Esse trabalho, que deu origem a uma
tese de doutorado, terminou com a abordagem de um conceito mais aplicavel
& educagdo que foi o de Zona de Desenvolvimento Proximal, proposto por Lev
Vygotsky.

Palavras-chave: Psicologia Histérico-Dialétic. Epistemologia.
Psicologia e Educacdo. Teoria para Licenciaturas.

This study is not only a piece of academic work, it is rather the path of a
lifetime in search of a theory in Psychology and Fducation for teacher
training courses, the leitmotif of this researcher’s work; a theory that
took into consideration the socio-economic-political and cultural
determinations in man’s constitution. Such a more progressive aspect,
especially in Psychology, was encountered in the Soviet authors. It was
necessary, however, to find the philosophical and theoretical assumptions
of historical-dialectic materialism first. The extension of the subject led to
the establishment of some categories, such as: man x animal; activity —
labor — instrument; praxis; theory x practice; language; human
conscience; man as an individual being; and Marxist dialectics. This
effort, which led to a doctoral thesis, was concluded with the approach of
a concept that is more applicable to Education, which was the Zone of
Proximal Development proposed by Lev Vygotsky.

Keywords: Dialectical Historical Psychology. Epistemology.
Psychology and Education. Theory For Licentiates.
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A Pricologia
Historico-dialética:

Maria Eleusa
Montenegro
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, e Qontriluigoes

Em 1987, depois de muitas reflexbes e acurada
pesquisa bibliografica, bem como acentuada vivéncia
da pratica educativa, elaborei um trabalho ao qual dei
o titulo de A psicologia historico-dialética para os cur-
80s de licenciatura.

Foi um trabalho académico que propus como tese de
doutorado, e que teve como objetivo descortinar, aos
professores, alunos e pesquisadores que atuam na area
de Psicologia, conteidos de Psicologia na perspectiva
do materialismo histérico-dialético. O presente artigo
relata o processo pelo qual cheguei & escolha desse
tema e as razbes pelas quais sempre trabalhei com
essa perspectiva.

Minha proposta inicial para o curso de doutorado
foi um ensaio tebrico sobre a Psicologia, Educacional
critica ou histérico-dialétical para os cursos de Licen-
ciatura, uma vez que a bibliografia na area, para a
clientela discente de Psicologia da. Educacéo, conforme

! Neste trabalho os termos e/ou expressdes marxista, progressista, historico-
dialética ou critica, ou ainda soviética, sdo considerados sindnimos, embora
eu saiba que, nos dmbitos tedrico e pratico, muitas vezes eles possam ser
encontrados com conotac¢des diferenciadas.
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foi justificado no projeto de doutorado,
era escassa, esparsa € um pouco Com-
plexa,.

A respeito dessa corrente psicolégi-
ca, No projeto-proposta para o doutora-

do, escrevi o seguinte:
Trata o presente trabalho de uma proposta de
ensaio tedrico de Psicologia Educacional para
os cursos de Licenciatura, baseada na linha

Relacionar 4 Pricologia Hintonico-Dialética

progressista de educagido, que, por sua vez, se
inspira na concepgcdo materialista-dialética de
homem. Por Pedagogia Progressista entende-
se aquela que acredita estar a educacao inserida
no contexto das relac¢des sociais, ou seja, uma
Pedagogia Critica. O termo progressista, neste
sentido critico, foi utilizado por SNYDERS e
assim definido por LIBANEO: “progressistas
s80 as tendéncias que, partindo de uma anali-
se critica das realidades sociais, sustentam im-
plicitamente as finalidades sécio-politicas da
educacdo” (LIBANEO, 1985, p. 32).
Continuando, eu afirmava:

Apesar da existéncia de uma bibliografia de
Psicologia nesta linha (haja vista, por exem-
plo, o trabalho apresentado por Hagop S.
PAMBOOKIAN, no XIX Congresso Interame-
ricano de Psicologia em Quito, Equador, em
julho de 1983, no qual ele apresenta a Psico-
logia Soviética, seu desenvolvimento, suas pra-
ticas, suas tendéncias, seus psic6logos, suas
pesquisas, etc.), e de, no Brasil, varios autores
procurarem relacionar a Psicologia aos fato-
res sécio-econdmico-politicos determinantes da
sociedade (vide Maria Helena S. PATO, Barba-
ra FREITAG, José Carlos LIBANEO, etc.), fal-
tam, em minha opinido, escritos mais comple-
tos nesta linha, a serem utilizados nos cursos
de Licenciatura, da mesma forma que pode-
mos encontrar, por exemplo, extensa biblio-
grafia sobre a Teoria Comportamental, o
Humanismo ou o Cognitivismo. Além de um
contelido tedrico adequado aos NnoOssSos
licenciandos, esse conteudo, obviamente, por
estar inserido em uma perspectiva histérica,
mais do que outros, deveria estar condizente
com a realidade brasileira.

No final, posicionei-me:

E, por sentir falta de um estudo teérico que se

enquadre nos aspectos acima apresentados, é

que me proponho, no curso de doutorado, a

prestar minha contribui¢cdo para uma Psicolo-

gia, Educacional Critica (MONTENEGRO, 1986,

p. .

Posteriormente, percebi que néo de-
veria realizar tal tarefa sem deixar
de fazer uma cone-
x40 com a “teoria-
mae”, que € o mar-
xismo. Entao, ficou
claro para mim
que, em minha
tese, primeiramen-
te, deveria constar
uma, parte sobre o
marxismo, e depois uma anialise da
Psicologia, Histérico-Dialética, que se
baseia nos pressupostos filos6ficos da-
quela teoria.

Observei, entdo, dois aspectos impor-
tantes que deveriam gser levados em
consideragdo na minha deciséo.

O primeiro foi que falar, de uma for-
ma, abrangente, sobre o marxismo e a
Psicologia Soviética seria uma tarefa
impossivel numa tese, 0 que resultou
na opg¢do por trabalhar com algumas
categorias,® fazendo uma selecédo
tematica delas de acordo com a necessi-
dade especifica do trabalho.

O segundo aspecto foi o que abordar
no ambito da Psicologia Histérico-
Dialética, uma vez que sua descrigcdo
nao seria uma tarefa, a meu ver, muito
original, pois essa descricdo ja fora rea-
lizada. Entretanto, relaciona-la a filoso-
fia seria para mim uma tarefa impor-
tante e, além disso, uma tarefa inédita.
Assim, decidi, para esta parte — confor-
me o faria na parte filoséfica —, traba-
lhar com as categorias sob o ponto de
vista psicolégico.

Ao escolher essas categorias, tive
ainda outras preocupacdes:

2 O termo categoria € utilizado neste trabalho na seguinte acep¢do: “em Ciéncia, as categorias correspondem a
defini¢do de atributos dos objetos para fins de classifica¢do” (DICIONARIO..., 1987).
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a) evitar o que Vygotsky repudiou e
chamou em seus escritos de “método
das citacdes”, referindo-se ao procedi-
mento de alguns psicédlogos soviéticos
que, na ansia “revisionista”, utiliza-
vam um excesso de citacdes marxistas
em textos de psicologia, no intuito de
construir uma psicologia marxista.
Contra isso, Vygotsky assim se
posicionou (1984, p. 9):

N&o quero descobrir a natureza da mente fa-
zendo uma colcha de retalhos de intmeras
citagdes. O que eu quero é, uma vez tendo
aprendido a totalidade do método de Marx,
saber de que modo a ciéncia tem que ser ela-
borada para abordar o estudo da mente.

[...] Para criar essa teoria-método de uma
maneira cientifica de aceitagédo geral, é neces-
sédrio descobrir a esséncia desta determinada
area de fendmenos, as leis que regulam as
suas mudangcas, suas caracteristicas qualitati-
vas e quantitativas, além de suas causas. E
necessario, ainda, formular as categorias e os
conceitos que lhes sdo especificamente rele-
vantes — ou seja, em outras palavras, criar o
seu proéprio Capital.

O Capital esta escrito de acordo com o seguin-
te método: Marx analisa uma unica “célula”
viva da sociedade capitalista — por exemplo, a
natureza do valor. Dentro dessa célula ele des-
cobre a estrutura de todo o sistema, e de to-
das as suas instituigbes econdmicas. Ele diz
que, para um leigo, essa andlise poderia pare-
cer ndo mais do que um obscuro emaranhado
de detalhes sutis. De fato, pode até ser que
haja esses detalhes sutis; no entanto, eles sdo
exatamente aqueles absolutamente necessari-
0s & “micro-anatomia”. Alguém que pudesse
descobrir qual é a célula “psicolégica” — o me-
canismo produtor de uma Unica resposta que
seja — teria, portanto, encontrado a chave para
a psicologia como um todo.

Desse modo, ao longo do trabalho, tive
a preocupacido de mostrar uma visdo
“totalizante”, tanto
dos aspectos filoso-
ficos trabalhados,
quanto dos psicolé-
gicos, relacionando
suas partes, atri-
buindo-lhes signifi-
cagbes em relacio

a0 conteudo geral e, com isso, espero ter
superado a fragmentacdo ao adotar essa
forma de investigacéo;

b) A segunda preocupacdo — apds se-
lecionar algumas categorias —, foi qual
delas escolher para trabalhar na tese.
Depois de escolhé-las, e mesmo durante
esse processo, senti dificuldade em
separéa-las, uma vez que, na pratica, elas
ocorrem de forma indissocidvel. Mesmo
assim, optei por delimita-las, mesmo sob
o0 risco de parecer estruturalista ou
positivista. Essa opgéo teve como finali-
dade tornar o trabalho mais compre-
ensivel mediante uma divisdo didatica.

Acredito que todos as categorias guar-
dam, entre si, uma relagdo de unidade,
ma.s ndo de identidade. Por esse motivo,
nao vi por que nao as separar, a fim de
dar énfase & especificidade que cada uma
delas possui, procurando resguardar
suas relacgdes.

¢) Quanto as leituras realizadas,
logicamente, ndo consegui esgotar toda
a, bibliografia marxista, tanto filoséfica
quanto psicolégica,.®

Trabalhei com os classicos do mar-
xXismo e com alguns de seus tradutores
que utilizavam a perspectiva histérico-
dialética. Selecionei, entdo, autores com
opinides diversas e posi¢cdes marxistas
diferenciadas sobre a teoria em ques-
tdo. Assim é que, por exemplo, coloquei
lado a lado autores como Kosik e
Vasquez. No ambito da psicologia, citei
Vygotsky e Rubinstein, que, como ou-
tros, possuiam diferencas de enfoque. A

mwA'ZMaﬁue VWWWM&MMWW
eseritos de “witodo das clagoer”, referindo-1e so
procedimento de a/’gum Wa’ﬁoym sovrélicon ...

foi wma de mirbas preocupagies.

3 Ressalto, também, a dificuldade de acesso a bibliografia soviética sobre esse assunto, devido a demora de chegada
dessas obras ao Brasil; aos problemas de traducdo; ao extravio de parte da bibliografia durante a repressdo stalinista;
¢ a problemas causados pela longa doenga de Vygotsky, o que ndo permitiu uma unidade seqiiencial de suas obras.
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esse respeito, cite-se o fato de que, quan-
do estava no poder, Stalin proibiu e des-
truiu as obras de Vygotsky, poupando
as de Rubinstein, por ver nas obras deste,
idéias mais compativeis com o regime
soviético. Entretanto, como optei por
trabalhar com os aspectos gerais da
teoria marxista, e ndo com suas dife-
rengas, essas nuangas ngo foram por
mim abordadas.

Durante meus estudos, fui perceben-
do, cada vez mais, que um dos conceitos
mais importantes e praticos da Psicolo-
gia Soviética ou Histérico-Dialética, para
se trabalhar nos cursos de Licenciatu-
ras, era a Zona do Desenvolvimento
Proximal (ZDP), proposta por Vygotsky,
pois esse conceito possibilita uma com-
preensdo maior da aplicagdo daquela
Psicologia, o que me levou a explora-la
no ultimo capitulo da tese.

Duas decisbes, entdo, foram tomadas
quanto & estrutura da tese. A primeira,
elaborar uma parte tedrica na qual se-
riam abordadas as questdes psicolégi-
cas do materialismo histérico-dialético
relacionadas & filosofia marxista, que
lhes deu origem. A segunda, efetuar uma
aplicagdo do conceito de ZDP no campo
educacional.

O conceito de ZDP, a meu ver, é tao
importante para o campo educacional,

Ful percebendo, cada V) Ay, Gue Aoy conceitos
méng amporlantes e préticos Aa P”"“’e%"“ Soviética...
.. ré & 2onma Ao Deserwolvimento Proginal (ZDD)

proposts por Vygotaly...

que durante muito tempo pensei em de-
senvolver na tese um trabalho empirico
para demonstrar sua aplicagdo no nivel
do ensino, pois Vygotsky e outros psico-
logos o utilizaram sobretudo para o di-
agnoéstico do desenvolvimento mental da
crianga. Cheguei a elaborar um prajeto
no qual eu trabalharia, numa escola de
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nivel pré-escolar, pesquisando com
criancas, para verificar o nivel de de-
senvolvimento real, efetivo, delas e, pos-
teriormente, utilizar os recursos da ZDP,
a fim de mostrar que o desenvolvimen-
to mental das criancas — seu desenvol-
vimento real — poderia ser ampliado me-
diante o ensino e a aprendizagem. Con-
seqliientemente, estaria demonstrado, na
pratica, a importancia e a efetividade
da ZDP.

Entretanto, devido & extenséao do tra-
balho, ao tempo de que dispunha e, tam-
bém, ao fato de ja haver varios experi-
mentos nesta area, embora direcionados
para a diagnose, decidi ndo trabalhar
empiricamente com este conceito. Pro-
curei, entdo, inferir dos trabalhos de
Vygotsky e de outros psicélogos sobre a
ZDP, direcionados para a diagnose, con-
clusdes que os relacionassem com 0O en-
sino.

Dessa forma, estabeleci um roteiro
para trabalhar em minha tese cuja es-
trutura possuia trés partes de configu-
racdo eminentemente tedrica e inter-
relacionadas.

Na primeira parte, trabalhei com as
categorias tedrico-filosoficas da aborda-
gem historico-dialética, procurando evi-
denciar e discutir algumas categorias
da teoria marxista, notadamente as fi-
logéficas, mas tam-
bém as categorias
sociolégicas, histo-
ricas e educacio-
nais, com a inten-
¢cdo de que elas vi-
essem a se consti-
tuir uma abertura
a compreensdo da
psicologia marxista.

Acredito que a delimitagdo e a discus-
sd0 dessas categorias propiciam, seja ao
leitor leigo, seja aos pesquisadores, o co-
nhecimento direto e facilitado delas, uma
vez que sdo colocados juntos, conceitos
encontrados esparsamente nas obras de
Marx e de outras correntes socialistas.



Com essa perspectiva de analise, o
trabalho bibliografico tornou-se impres-
cindivel 4 compreensdo da chamada
Psicologia marxista ou Psicologia pés-
revolucionaria na URSS.

O surgimento dessa corrente psicold-
gica da-se no contexto da construgado do
pensamento soviéti-
co no periodo poés-
Revolucdo de 1917,
quando foi realiza-
do um esforgo no
sentido de adaptar,
ou de conformar,
todas as formas de
pensamento a0 novo momento vivido
pelo pais, a fim de que nédo somente a
populacgédo em geral, mas também os cen-
tros académicos criadores do conheci-
mento se amoldassem ao espirito revo-
lucionario. Na verdade, o esforc¢o foi no
sentido de depurar o pensamento bur-
gués.

Bem elucidativa, dessa assercdo é a
critica que K. N. Kornilov fez, em 1923,
durante o primeiro Congresso Soviético
de Neuropsicologia, ao entdo diretor do
renomado Instituto de Psicologia de
Moscou, G. I. Chelpanov, considerado um
defensor da, psicologia introspectiva de
W. Wundt. Naquela oportunidade,
Kornilov fez uma conferéncia, no espiri-
to dos tempos revolucionarios, intitulada
“Psicologia contemporanea e marxismo”,
na qual “criticou Chelpanov pelas ba-
ses idealistas de sua teoria psicolégica
e pelo restrito papel por ele atribuido
a0 marxismo na psicologia” (grifo nos-
s0). Considera-se que, com essa confe-
réncia, Kornilov desencadeou o proces-
so “revisionista” revolucionario na Psi-
cologia, ao “submeter todos os ramos da
psicologia a uma estrutura marxista”
(MICHAEL; SCRIBNER, 1984, p. 5).
Kornilov terminou por assumir a dire-
¢d0 do Instituto, em substituicdo a

Chelpanov, conclamando, para ajuda-lo
na tarefa de “formulacdo e imple-
mentacido” de uma nova psicologia, des-
ta feita, marxista, uma equipe de jovens
cientistas, composta por A. Leontiev, A.
Luria e, um ano depois, Lev Vygotsky.
Portanto, a emergente Psicologia Mar-

.- Korniloy desemcadeon o procenro “revivionista”
revoluciondnio v Pricologia... condlamando fara
W—(am b equipe Ae jovens centistas .

xista foi inspirada em conceitos produ-
zidos, anterior ou simultaneamente,
pelos tedricos da Revolugdo de 1917.

Esse periodo foi bem delineado por
Luria, ao referir-se ao trabalho da troica*
— como aqueles trés autores denomina-
ram o grupo por eles formado:

Com Vygotsky como lider reconhecido, em-
preendemos uma revisao critica da historia e
da situagdo da psicologia na Russia e no resto
do mundo. Nosso propésito, superambicioso
como tudo na época, era criar um novo modo,
malis abrangente, de estudar os processos psi-
cologicos humanos (VYGOTSKY,; LURIA;
LEONTIEV, 1988, p. 22, grifos nossos).

Leontiev, Luria e Vygotsky, a par-
tir do inicio de 1924, quando foi rea-
lizado o importante II Congresso de
Neuropsicologia, na cidade de Lenin-
grado, constituiram-se os mais impor-
tantes sistematizadores da Psicologia
marxista.

Embora desde 1923 ja pertencessem
a0 conceituado Instituto de Psicologia
de Moscou, dirigido por Kornilov, Luria
e Leontiev descrevem Vygotsky como o
lider do grupo. Luria faz uma emociona-
da descricdo da chegada de Vygotsky ao
grupo, depois da conferéncia pronuncia-
da por este no II Congresso:

Nao é exagero dizer que Vygotsky era um
génio... Quando Vygotsky se levantou para
apresentar sua comunicac¢do, nao tinha um

4 A palavra tréica vem do russo troika que, segundo o Diciondrio Aurélio, significa “Grande tren6”, na Rissia,

puxado por trés cavalos emparelhados.
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texto escrito para ler, nem mesmo notas. To-

davia, falou fluentemente, parecendo nunca

parar para buscar na memoria a idéia seguin-

te (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1988, p.

21-27).

O outro membro da troica, Alexis
Leontiev (1978, p. 152-153), foi igual-
mente enfatico e esclarecedor, ao afir-

mar:

MmWM&oW Wmhwmm
comsciente deveriam sen emcornadas oy relagoes
MMqMaWiﬁomwM@W&dMa-

Uma nova etapa no estudo do problema do
determinismo sociohistérico do psiquismo hu-
mano foi marcada pelos trabalhos de L.S.
Vygotsky. Foi ele o primeiro entre nés (em
1927) a exprimir a tese de que a deémarche
histérica devia tornar-se o principio director
da edificacdo da psicologia, do homem.

Rubinstein (1972, p. 140), ao anali-
sar a histdria da ciéncia psicolégica
russa, deixa entrever sua opinido so-
bre as préprias raizes do desenvolvi-
mento da psicologia soviética:

[...] novos caminhos no desenvolvimento ge-

ral da ciéncia relacionam-se com a histéria do

pensamento social progressista russo, do ma-

terialismo filoséfico classico e das ciéncias
naturais progressistas.

Detive-me, portanto, basicamente na
fase soviética seguinte, isto &, na época
poés-revolucionaria. Mediante as obser-
vagdes de Luria e de Leontiev, pude ter
uma, idéia da efervescéncia da década
de 20 do século 20, quando, a partir do
I Congresso Soviético de Neuropsicologia,,
realizado em 1923, se desencadearam
os fatos que colocaram & prova as li-
nhas de pesquisa seguidas até entao.

Da conferéncia de Kornilov nesse
Congresso & conferéncia de Vygotsky no
Congresso de 1924, passando pela for-
macado de uma equipe de jovens pesqui-
sadores no Instituto de Psicologia de
Moscou, a psicologia soviética, comecou
a ser adaptada aos novos tempos revo-
lucionarios, impondo-se a tarefa de
estruturar um sistema psicoldgico a
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partir dos novos principios filoséficos
marxista-leninistas. Rubinstein (1972,
p. 161) resume assim o que ele chama
de “os tragos positivos do desenvolvi-
mento da psicologia soviética naquele
primeiro momento”: “o reconhecimento
do marxismo como principio metodoldgico
da psicologia, a elaboracédo dos seus prin-
cipios fisiolégicos
por Pavlov e a su-
peracdo do idealis-
mo radical da psi-
cologia metafisica”.

Com a aplicacgao
do método histoéri-
co-dialético, Vygots-
ky e seguidores
concluiram que as origens das forcgas
superiores de comportamento conscien-
te deveriam ser encontradas nas rela-
¢des sociais que o individuo mantém com
0 mundo exterior. Nesse sentido,
Leontiev (1978, p. 152) afirmou que
“os trabalhos avancaram fortemente a
tese do papel do meio social e da deter-
minacao histérica concreta de classe do
psiquismo humano”. Isto €, a psicologia
soviética utilizando a posicdo de classe
como um de seus fatores determinantes
— ao que Vygotsky chamou de cultural,
historico ou instrumental, no qual “a
sociedade e a histéria social moldam a
estrutura daquelas formas de ativida-
de que distinguem os homens dos ani-
mais” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEYV,
1988).

Com essas explicacdes, acredito nao
ser dificil entender por que, para se
compreender a Psicologia Soviética, se
tem que enveredar por uma episte-
mologia marxista, conforme deve ocor-
rer com a compreensdo de todas as cién-
cias sistematizadas naquele periodo.

Embora tenha também consciéncia do
inter-relacionamento das categorias com
as quais trabalhei, utilizei-as separa-
damente, conforme ja dito, mesmo reco-
nhecendo o carater antidialético dessa
divisdo. As categorias utilizadas foram
as seguintes: homem x animal; ativida-



de — trabalho — instrumento; a praxis;
teoria x pratica, linSuaSem, a conscién-
cia humana, o homem como ser indivi-
dual; e a dialética marxista.

A segunda parte da tese abordou as
categorias psicologicas historico-
dialéticas, na perspectiva dos teoricos
envolvidos com a&a Psicologia Marxista,
sobretudo L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev
e A. R. Luria.

Congquanto tenha plena consciéncia de
que todo o materialismo histérico-
dialético é extremamente importante
para se trabalhar com a psicologia nes-
sa linha, optei por utilizar aquelas cate-
gorias que, acredito, foram mais
realcadas na construcdo da nova cién-
cia psicolégica soviética.

A semelhanca do que ocorreu em to-
dos os campos de atividade, as ciéncias
do periodo pds-revolucionéario, inclusive
a, Psicologia, foram marcadas pela bus-
ca de solugbes praticas para o dia-a-dia
das pessoas. Sob essa O6tica, uma das
preocupacdes da psicologia vygotskyana
foi tornar-se relevante tanto para a
educacdo quanto para a pratica médica.

No que diz respeito & educacgédo, se-
gundo Vygotsky, fazia parte da viséo
tedrica geral “desenvolver seu trabalho
numa, sociedade que precisava eliminar
o analfabetismo e elaborar programas
educacionais que maximizassem as
potencialidades de cada crianca”
(VYGOTSKY, 1984,
p. 10).

Depois de histo-
riar o momento de
transicdo da psico-
logia russa para a
psicologia, soviética,
e de demonstrar
como a filosofia
marxista esteve presente em sua cons-
trucdo, acredito ter evidenciado os vin-
culos existentes entre a Psicologia Mar-
xista e a Filosofia Marxista, e como
aquela esta fortemente apoiada nesta
ultima.

Na terceira parte da tese, foi desen-
volvido o tema Zona de Desenvolvimen-
to Proximal: um conceito para diagnos-
tico mental e suas Implicagcbes para O
ensino, a partir do conceito criado por
Vygotsky para efetuar o diagnéstico dos
educandos e que acabou por enfatizar o
papel da aprendizagem.

Vygotsky assim definiu a ZDP (1984,
p. 97):

[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvi-
mento real, que se costuma determinar atra-
vés da solucdo independente de problemas, € 0
nivel de desenvolvimento potencial, determi-
nado através da solugdo de problemas sob a
orienta¢cdo de um adulto ou em colaboragéo
com companheiros mais capazes.

Vygotsky desenvolveu, ao longo de
seus dez anos de efervescéncia intelec-
tual e de trabalho, o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal, que sé vi-
ria a ser desenvolvido, da forma descri-
ta acima, nos primeiros anos da década
de 1930. A ZDP surgiu como resultado
da intencdo de Vygotsky de elevar o
nivel cultural de seu pais e de procurar
ampliar o desenvolvimento intelectual
de seu povo.

Ao optar por abordar e utilizar neste
trabalho a ZDP, o fiz por uma razao muito
forte e importante: acredito que esse
conceito, proposto para diagnosticar o
nivel mental das criancas (contrarian-
do os testes psicoldgicos realizados na
época), trata de um aspecto fundamen-
tal, tanto para aquela época como para

.1 dendian do periodo por-revoluciondnio,
ncdusive & PDyicologia, {oram marcadan pela busca de
volugber préticas pons o div-a-dia Aoy pevross.

a atualidade, que é a da condugado do
plano pedagdgico. Acredito que varias
conclusdes sobre a ZDP podem ser apli-
cadas & educacio.

Nessa parte da tese, além da aborda-
gem do conceito de ZDP, sdo relatados
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alguns experimentos realizados por al-
guns pesquisadores para fins de diag-
néstico mental e fing instrucionais, com
conclusdes para a educagio.

Cabe-me agora explicitar algumas
motivagdes que me levaram a estabele-
cer, em meus trabalhos, correlagdes com
as Licenciaturas.

Em 1987, em minha dissertagido de
mestrado (MONTENEGRO, 1987),°
pesquisei como estava sendo transmiti-
da, no Estado de Goias, a Psicologia da
Educacgdo nas Licenciaturas, uma vez
que é nessa area de ensino que se en-
contra, meu foco principal de atuacéo.

Com essa finalidade, historiei todo o
movimento de discussdo em torno do
papel da Licenciatura em Goias, e até
no Brasil, ou seja, o movimento de
reformulacdo do papel do educador. Acre-
dito — e demonstrei isto em minha dis-
sertacdo — que as reflexdes em torno do
assunto contribuiram sobremaneira
para o desenvolvimento da critica e da
“politizacédo” do professor, com reflexos
também na Psicologia da Educagéo.

Assim é que, dos 26 professores por
mim entrevistados, quando questiona-
dos sobre o assunto, 23 afirmaram ter
participado do Movimento de Reformu-
lagdo do Papel do Educador, sendo que a

o0 bom W{Wa equ& gue lis o donirio
do comteido Teanico-centifico-pedagogico de
wit dnes de ilnbglo ly prdlicis 1ocibis ...

majioria deles disse ter participado bas-
tante do movimento.

Entretanto, acredito, também, que o
excesso de discussdes nesse movimento
levou um pouco & diminuigdo da quanti-
dade e da qualidade do ensino, com a
reducdo das aulas e, conseqientemen-

te, dos conteddos especificos. A esse
respeito, assim escreveu Libaneo: “a
reformulacgdo segura, a preocupacio com
a compreensdo dos conteddos, a boa
instrumentagdo em sala de aula (ensi-
nar bem) sdo muito mais uteis do que
discussdes de cunho legal e burocra-
tico”.

Para mim, o bom professor & aquele
que alia o dominio do conteudo técnico-
cientifico-pedagdgico de sua area de atu-
acdo as praticas sociais, tornando-se
também um agente de transformacéao da
realidade social no qual estd inserido.

Em funcdo dessas discussbes, algu-
mas institui¢cdes de ensino — e cito como
exemplo a Universidade Federal de
Goias, mais especificamente a Faculda-
de de Educacio, por ser o meu local de
trabalho & época —, adotaram medidas
extremadas. Em 1985, nessa Faculda-
de, a disciplina Didatica foi acoplada as
Praticas de Ensino, e a Psicologia da
Educacdo teve sua carga horaria redu-
zida. Isso tudo em um momento politico
de énfase na Filosofia, nas abordagens
sociolégicas e na perspectiva histérica,
para as quais a Didatica e a Psicologia
eram consideradas, do ponto de vista
histérico, disciplinas apoliticas e alie-
nadas. Desconhecia-se que a transfor-
macao do carater de
uma, ciéncia passa
pela reflexdo epis-
temoldgica em seu
interior — o que vem
ocorrendo com essas
disciplinas, a despei-
to do “boicote” que
elas sofreram em algumas institui-
coes.

A Psicologia, da Educagdo vem, nos
ultimos anos, passando por um
redimensionamento epistemolégico e, sob
esse aspecto, tém sido muito fecundas
as publicacdes na area, nas quais se

5 Nessa pesquisa procuramos conhecer o contetido psicoldgico adotado, a interdisciplinaridade (presente ou ndo no
Curso) e as vinculagdes do Curso ao contexto social e a pratica pedagogica.
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percebe ndo apenas uma, autocritica da
disciplina como também propostas de
superacdo. Assim, posicionei-me, junta-
mente com Sonia Urt, sobre o assunto:

Considerar que as marcas epistemolégicas e

histéricas da Psicologia sdo condicdo sine qua

non para a sua superacido, que nao implica
supressdo, e sim, pressupde incorporar & sua
producdo como ciéncia burguesa, revisitando-

a através da 6tica do materialismo dialético.

E acrescentamos:

Reconhecer que a

aplicacdo da Psicolo-

gia, & Educacdo ndo
se da de forma neu-

tra, e homogénea, e

que hs limites his-

téricos, epistemold-
gicos e metodolé-
gicos que se impdem

a essa area, é a con-

dicdo primeira para

a compreensdo de sua “crise” e a busca de

novags possibilidades (MONTENEGRO; URT,

1990).

Em 19938 vi, com pesar, todas as Di-
daticas e Praticas de Ensino sairem da
Faculdade de Educagdo da Universida-
de Federal de Goias e se instalarem nos
institutos basicos da Universidade. Os
professores da area pedagdgica, ao se-
rem privados do compartilhamento pro-
fissional com seus pares, deixaram de
receber a adequada realimentacido edu-
cacional para seu trabalho.

A esse respeito, no documento final
do VI Encontro Nacional da Associag¢do
Nacional pela Formacao de Profissionais
da Educacdo (Anfope), realizado em
1992, conclui taxativamente que:

[...] é inegavel que é na Faculdade de Educa-

¢a0 que se da o grande e principal acumulo de

conhecimento sobre o campo educacional atra-
vés sobretudo do desenvolvimento da pesqui-
sa, e da pds-graduacio.

Ainda, nesse documento, pode-se ler:

O caminho inverso a este, ou seja, o de deslo-

car a Licenciatura especifica para os Institu-

tos, ndo nos parece adequado, j& que néo se
poderia reproduzir em cada um as condi¢des
de producdo de conhecimento interdisciplinar
existentes no interior da Faculdade de Educa-
¢ao. Isso levaria os Institutos a colocar énfa-
se na metodologia do ensino, contribuindo para
um exame do fendémeno educacional desgarra-

do de seus determinantes histéricos e sociais
(p. 30).

A linha seguida em meus trabalhos
evidencia que acredito no papel funda-
mental das licenciaturas para a forma-
¢do do educador, assim como creio na
importancia do papel da escola, da edu-
cacdo formal, dos conhecimentos siste-
matizados e do professor, para a forma-
¢d0 e 0 desenvolvimento do homem como
um ser pleno e livre. Vai nesse sentido

.er 0 QOMRENTL 4 PMO&W Aa Edvcagio, may cada

wimd dén Ladiplinas pedagogicas, Tem wa parcela de
meMWa{oWkWW{mm

minha preocupacido em langar luzes
sobre os Cursos de Licenciatura, seja
diagnosticando-os, como o fiz na disser-
tagdo de mestrado, seja propondo uma
nova, postura epistemolégico-pedagdgica
para o desenvolvimento cientifico da
Psicologia da, Educagédo, como na tese de
doutorado.

Por tudo isso, ndo deixo de perceber
que ndo somente a Psicologia da Educa-
¢do, mas cada uma das disciplinas pe-
dagdgicas, tem sua parcela de contri-
buicdo para a formagado do futuro pro-
fessor. Tais disciplinas tém a tarefa de
transmitir conhecimentos e conteudos
importantes e criticos em sua area, que
municiardo o licenciando em sua futura
tarefa de educar. Uma disciplina peda-
goégica deve ter um corpo tedrico-pratico
congistente, além de ser coerente e util.

Por conseguinte, ao pensar sobre os
conhecimentos a serem transmitidos
pela Psicologia da Educacgdo, proponho a
abordagem histérico-dialética. Para mim,
essa abordagem é a que apresenta
majior contribui¢gdo para a Psicologia da
Educacido, ndo apenas pelos seus resul-
tados praticos, mas também por ofere-
cer uma Vvisdo transparente do desen-
volvimento do homem e de seu processo
de aprendizagem, ao levar em conside-
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racio os aspectos socioecondmicos, poli-
ticos e sociais desse processo.

As diferentes disciplinas pedagégicas
sdo instrumentais & educagédo e a com-
pdem,; portanto, devem ter o ato de edu-
car como ponto de partida, centro de

. dewe baver, na medida do posvivel,
wos Qurson de Licencialma, wma iter-relagio enire cdo do
ewhre a1 owtrar Asciplinas do cvwe.-

atencdo e objetivo final, e perceber a
educacgdo como uma totalidade.

Em minha opinido, deve haver, na
medida do possivel, nos Cursos de Li-
cenciatura, uma inter-relagdo entre as
disciplinas de formagao pedagdgica, bem
como entre as outras disciplinas do cur-
so. Paralelamente a isso, demonstrei em
minha dissertac¢do a importancia da
vinculacdo da Psicologia da Educacéo ao
contexto pedagégico da regido, sobretu-
do ao contexto das escolas publicas (que
considero de maior responsabilidade do
poder publico) e ao contexto social mais
amplo.

Como foco principal de minha disser-
tacdo, mostrei a importancia de o pro-
fessor de Psicologia da Educagao ter uma
linha teérico-psicolégica definida em seus
cursos.

Concluo que a Psicologia da Educacao
nos cursos de Licenciatura, durante
varias décadas ao longo de sua histéria
académica, em grande parte ndo cuin-
priu sua fung¢do de contribuir com um
corpo tedrico a servigo do social. Somen-
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Este texto pontua, inicialmente, aspectos do processo de producdo coletiva
do conhecimento e da pesquisa de um modo geral. Em seguida, resgata-se
a trajetoria da constituicdo da Linha de Pesquisa do PPGEdu/UFMS:
Educagéo, Psicologia e Pratica Docente ressaltando as articulac¢des tedricas
que foram se configurando em cada eixo de investigacdo e, na interface
entre eles. Considera-se que, se ndo houver coesédo, coeréncia e
articulagdo, primeiramente naquilo que cada pesquisador realiza, e entre
os demais participantes ndo estarsa ocorrendo um trabalho de producdo
coletiva, e sim, uma mera justaposicdo de pessoas reunidas por forga de
opgdes temdticas e/ou tedrico/metodolégicas. Defende-se como
imprescindivel a necessidade da elaboracdo de um projeto coletivo de
pesquisa em que haja articulagdo e interacdo entre idéias, atividades e
tematicas de modo a construir, na diversidade a possibilidade da
unidade.

Palavras-chave: Produgdo do conhecimento. Constitui¢gdo Linha
de pesquisa. Projeto Coletivo de Pesquisa.

Initially, this article focuses on some features of the process of collective
production of knowledge and research in a general way. Then, the
trajectory of the research group, Education, Psychology and Teaching
Practice, of the Post-Graduate Program In Education of the Federal
University of Mato Grosso do Sul was unraveled, stressing the theoretical
articulations configured in each research axis and in the their interfaces.
It is considered that if there does not exist cohesion, coherence and
articulation, firstly in what each researcher realizes, and between the
participants, there will not exist any collective production but merely a
juxtaposition of persons united by force by thematic and/or theoretical-
methodological options. It was found necessary to elaborate a collective
research project articulating the interaction of ideas, activities and
themes as a way of constructing the possibility of unity in diversity.

Keywords: Production of knowledge. Constitution of Research Groups.
Collective research Projects.
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A guira de lntrodugio

Partilhar e produzir significa muito mais do que
juntar pessoas em torno de algo. A producdo cientifica
coletiva, deve se referir a um ritual que pressupbe
disciplina e aproximacido de pesquisadores, técnicos e
alunos em torno de temas e objetivos comuns. Para
isso, estudam, fazem levantamentos, organizam e par-
ticipam de eventos, apresentam e publicam trabalhos,
desenvolvem suas pesquisas ou participam de algum
projeto de pesquisa, expressam e discutem suas difi-
culdades e crescem juntos, portanto, o conhecimento é
compartilhado.

Organizar e participar de um processo de producio
coletiva do conhecimento exige que as pessoas diminu-
am suag expectativas em relacdo a grandes possibili-
dades individuais momentaneas e aumentem suas
responsabilidades em relagdo ao compromisso com o
grupo ao qual se vincula, e isso pressupbe aprendiza-
gem para todos os envolvidos.

Urt,S. C.; Azzi, R.;Larocca,. (2002, p.93) corrobo-
ram esse argumento, em relagdo a responsabilidade
do pesquisador e do pesquisar, ao destacar que “...o
saber produzido pela ciéncia contribuira para o avan-
¢o tecnolégico e estara mais perto de propiciar a trans-
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formacdo da sociedade e da qualidade
de vida das pessoas, ao mesmo tempo
em que estimula a livre expressao de
cada um sobre a sua forma diferente de
apreender o mundo”.

Vale destacar que essa questdo é
extremamente complexa, considerando

WW&WM coletiva, séieo on Wm
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que nosso modelo de sociedade alicerca
exatamente o modelo oposto, ou seja, o
cultivo do individualismo e de acgdes
particularizadas.

A formacdo do pesquisador e a
institucionalizacdo da pesquisa devem
estar presentes na academia, sistema-
ticamente, desde a graduag¢do. O pri-
meiro passo se dara pela articulagido
da atividade do professor com a do pes-
quisador, na teoria e na pratica, consi-
derando a pesquisa como principio ci-
entifico e educativo. Somente um pes-
quisador pode, de modo coerente, moti-
var o interesse pela producdo prépria
no aluno, passando de professor a
orientador.

Sampaio (1984) defende o engaja-
mento em pesquisa desde a graduacéo,
em projetos de pesquisa de docentes ou
em projetos institucionais, e a melhoria
das condicdes de desenvolvimento da
atividade nos programas de Poés - Gra-
duacéo.

Suas idéias sdo referendadas por
Azzi (2000), ao apontar que pesqui-
sa se aprende fazendo e que quanto
antes a formacgdo for iniciada, maior
a probabilidade de seu sucesso. E s -
tes dois pontos, pesquisa e producgédo
coletiva, sdo os Dbalizadores que de-
vem gservir de leme para as acdes de
um grupo que busca unidade nas con-
cepgdes basicas de se pensar o conhe-
cimento e a sua producgdo, indepen-
dentemente da opcgado tedrico-metodo-
lé6gica.
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Com base nestas reflexdes acerca do
ato de pesquisar e do necessario cara-
ter coletivo da pesquisa é que um grupo
de professores se aglutinaram e consti-
tuiram a Linha de Pesquisa intitulada:
Educacdo, Psicologia e Pratica Docente
que seréa aqui registrada. Serdo aponta-
dos os referenciais
que sustentaram
essa construcédo e a
sinalizagdo para o
encaminhamento
da, producido coleti-
va dos pesquisado-
res envolvidos.

Educagzo, Pricologia
e Dritica Docerte:
pressportor worfeadores

O desenvolvimento de pesquisas, que
buscam a produg¢do de novos conheci-
mentos, tomando por base as teorias
educacionais e psicolégicas historicamen-
te construidas e suas implicagdes na
dinamica educativa da atualidade, tem
garantido espago substancial nos pro-
gramas de pds-graduacido. O pressupos-
to basico é de que a formacgao do profes-
sor-pesquisador, objetivo maior dos cur-
sos de pés-graduacado, deve criar as
condigdes necessarias a consolidacdo de
uma visdo ampliada sobre a educacgio,
em especial a Dbrasileira, em todos os
seus niveis (Educacdo basica - educa-
¢do infantil, ensino fundamental, ensi-
no médio e Educacgido superior), no que
se refere & formagao de professores, or-
ganizagdes curriculares, processos de de-
senvolvimento e aprendizagem, praticas
educativas, politicas sociais e educacio-
nais.

E, ao se falar em processos for-
mativos nos programas de Pés—Gradu-
acdo em Educacgio, deve-se ter como
meta a apropriacgido ativa de conheci-
mentos que levem o mestrando a reali-
zar uma leitura critica da sociedade,
sustentada por uma compreensio am-
pla e cientifica da realidade educacio-
nal de nosso pais.



Entendemos a construcédo do conheci-
mento como um processo dindmico e
coletivo que se consgtitui na mediacdo do
sujeito com o contexto social, histérico e
cultural. Trata-se, entdo, de criar as
condicdes necessarias para a formagao
do professor-pesquisador em suas mul-
tiplas dimensbes, cientifica, técnica e
politica..

A apropriagdo do conhecimento e o
saber docente trazem, claramente ex-
presso, 0 objetivo de “formar” e “infor-
mar” e retomam a constituicdo do pro-
fessor como sujeito concreto nas rela-
¢bes que estabelece, através da dialética
apropriacdo/objetivacdo. Segundo
Morettini (2000, p.18), as professoras
passam por um longo processo de for-
macao e desenvolvimento através do
qual vao construindo os aspectos que
permitirdo reconhecé-las ‘personagem-
professora’, na representagdo do seu
papel.

O professor como sujeito de sua histé-
ria e de sua acido pedagbgica deve ser
um competente mediador entre o nao-
saber e a possibilidade de vir-a-ser. E
aquele que alcanca para além das ope-
ragdes discursivas da inteligéncia e da
memoria uma expressdo imediata e di-
reta de si préprio.(ROJAS, 2000, p.226)

A Educacgdo sempre foi vista como o
grande recurso utilizdvel para o
enfrentamento das mudancgas da socie-
dade, e o professor como o agente des-
sas mudancas. No panorama atual das
reformas na Edu-
cag¢do brasileira,
cujas discussodes co-
mecgaram com a 6 A G
Constituicdo de
1988 e se consoli-
daram na Lei de Di-
retrizes e Bases da
Educacgao Nacional,
o professor continua sendo chamado
para preparar o novo cidaddo que ters
que se adaptar a complexidade da soci-
edade contemporanea em constante
transformagao.

Atualmente, no cenario das reformas
educacionais, a questdo que se levanta

€ que a Educacido configura-se como
recurso insubstituivel para alicercar as
bases de uma sociedade que tenta en-
frentar a alta competitividade da vida
moderna..

Estamos diante de uma Pedagogia por
“competéncias” e de uma preocupacio
com a avaliacdo de seus resultados.
Nesse sentido, o debate educacional
encontra-se reduzido a uma cultura de
mercado que clama por competitividade,
competéncias, flexibilidade, autonomia
e tomada de decisdo. Os alunos e o0s
professores passam a Ser responsaveis
pelas estratégias que poderdo leva-los
a ter sucesso ou ndo — o individuo deve
estar “apto” para acompanhar as mu-
dancgas existentes.

As caracteristicas pessoais que o alu-
no precisa possuir, ou adquirir na esco-
la, para corresponder as expectativas
do mercado, voltam a construir o mes-
mo modelo padrao que os professores
precisam entender e, ao qual precisam
corresponder, para bem desempenharem
a sua funcdo. O fato é que a sociedade
contemporanea vem gerando novas exi-
géncias para o campo da educagdo e
recorrendo a ela como recurso para
enfrentar os desafios da alta competi-
tividade. Dessa forma, voltaram a bus-
car propostas renovadoras para a edu-
cagéo, e 0 novo discurso subentendido é
que a Psicologia possa ajudar a Educa-
¢ado na “adaptacdo” do homem & comple-
xidade da vida moderna.

Diante da onda da politica neoliberal
apregoada haoje, que quer transformar
a Educacdo em mercado e o aluno em
consumidor, € que se questiona o tipo de
escola pretendida pela sociedade que
induz a educacgédo a “ajustar-se” as exi-
géncias do mercado €, ainda, o papel da
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Psicologia no enfrentamento dessas no-
vas tendéncias. Almeida (2000, p. 82-
83), corrobora essa visdo ao afirmar
que “a escola brasileira (...) esteve sem-
pre pautada dentro de um determinado
contexto sécio-econdmico e em funcgao
das caracteristicas psicolégicas e cultu-
rais das criancas das classes média e
alta”.

Duarte (2000) chama a atencido para
o fato de a Educacdo passar a ser valo-
rizada cada vez menos por seus conteu-
dos e mais pelas capacidades concretas,
que permitiriam o “aprender a apren-
der”. Segundo o autor, o importante,
entao, nessa perspectiva ndo é formar
um individuo que possua determinados
conhecimentos, mas um individuo dis-
posto a aprender aquilo que é util & sua
incessante adaptacdo as mutacgdes do
mercado globalizado.

E importante perceber como se da a
apropriagdo das idéias das correntes
psicolégicas a partir das novas exigén-
cias a respeito das chamadas competén-
cias que o novo profissional deve pos-
suir. Segundo Sadalla, (1998), as teori-
as psicolégicas contribuiram para que
se acreditasse que o fendémeno do fra-
casso escolar, por exemplo, tinha sua
origem nos determinantes situados
prioritariamente no aluno - determi-

E importante perceler como 1e dé 4 apropriagio
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nantes biolégicos. A conseqiiéncia de se
buscar compreender o fracasso como
dependente unicamente do aluno, de
suas deficiéncias ou desajustamentos foi
a criacgdo de grupos de marginalizados e
estigmatizados.

Posteriormente, a explicagdo passou
da dimensao bioldgica para a social e a
queixa, escolar foi justificada como po-
breza, caréncia, desnutricdo e falta de
interesse dos pais na vida escolar do
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filho. E, apesar de muitos programas
para compensar as chamadas deficién-
cias, as mudancas metodolégicas e
curriculares nao apresentaram aos pro-
fessores possibilidades reais de assu-
mir sua parcela de responsabilidade
diante das dificuldades.

Concordamos com Sadalla, quando
afirma que os inumeros cursos de
capacitacdo docente, organizados pelos
érgaos publicos, ndo possibilitaram as
mudangas efetivas previstas em sala
de aula, porque deixaram de considerar
um aspecto fundamental - os professo-
res ndo precisavam de estratégias ou
atividades especificas para aqueles alu-
nos, ja que isto é vastamente encontra-
do em publicac¢bes. Os docentes precisa-
vam, na verdade, ser considerados
sujeitos do processo de ensino e de apren-
dizagem, seres pensantes e criticos.

Diante disso, Sadalla levanta o se-
guinte questionamento: como alterar as
crencas dos professores se elas influ-
enciam nas escolhas pedagégicas que,
por sua vez, interferem nas praticas
cotidianas e que acabam também por
influenciar essas mesmas crencas? E
essas crencgas sustentadas por um de-
terminado conhecimento psicoldgico além
de servir para a culpabilizacdo do alu-
no em um momento, em outro periodo
justifica, a respon-
sabilidade do pro-
fessor por toda a
histéria de fracas-
sos na qual a Edu-
cacdo brasileira
estd mergulhada.

A Escola como
um todo deve assu-
mir uma politica de construgédo efetiva
de propostas educacionais coletivizadas
com objetivos que vao além dos limites
da acédo isolada e individual de cada
professor. A escola deve assumir sua
funcdo de sistematizar a Aprendiza-
gem e, ao lado da familia e do aluno,
deve buscar definir sua contrapartida
na constituicdo de uma pratica demo-
cratica e emancipatéria, envolvida e
comprometida com a transformagéo so-



cial, que também pode ser iniciada no
interior dela.

Atualmente, pode-se constatar a exis-
téncia de um volume consideravel de
pesquisas na area educacional, o que
pode ser verificado através da criagao
de grupos variados de trabalho nos
grandes eventos nacionais de educa-
cdo, tais como: Associacdo Nacional de
P6s-Graduacao e
Pesquisa em Educa-
cdo/ANPEd, Encon-
tro Nacional de Di-
datica e Pratica de
Ensino/ENDIPE,
Agssociacado Nacio-
nal pela Formagao
dos Profissionais
da Educacido/AN-
FOPE, entre outros. Esse fato pode ser
comprovado pelo numero crescente de
cursos de pds-graduacido, publicacdes e
congressos especializados na area. Negs-
se sentido, consideramos fundamental
criar no Programa de Pés-Graduacédo
em Educacdo da UFMS uma Linha de
Pesquisa que contemplasse as necessi-
dades e os interesses ligados as te-
maticas que vém sendo investigadas
nas areas, de Infancia, Aprendizagem
e Curriculo mediadas pelas categorias:
formacéo de professores e producédo do
conhecimento.

Os estudos sobre infancia, associados
as questdes da aprendizagem, da identi-
dade profissional e pessoal, a conside-
racado da escola em seu contorno social
e cultural e o curriculo como expressao,
permitirdo que as investigacgdes contri-
buam com a producado na area da prati-
ca docente e da formacio em geral, em
suas diferentes matizes.

Em sintese, o que se propde é articu-
lar a ampla tematica, Educacdo, Psicolo-
gia e Pratica Docente, com uma concep-
¢do concreta de sujeito que se singulari-
za, através do pensar e do fazer edu-
cativo. Na linha de pesquisa o foco das
investigacbes ira considerar as dife-
rencas, as especificidades e as aproxi-
macdes de tematicas e enfoques dos
professores.

As relagdes e contribui¢des da Psico-
logia e Educacdo — Cultura — Infancia e
Curriculo tém como elo de integracdo a
énfase na producédo do conhecimento. A
constituicdo do sujeito como algo dina-
mico e dialético e a identidade do pro-
fessor como processualidade séo
permeadas pelas tematicas aprendiza-
gem, desenvolvimento, infancia e forma-
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cdo, entendidas como um processo de
apropriacdo e reconstrucido de si e do
outro, que se da na escola - “lécus” da
sistematizacdo do saber socialmente
construido.

lu{M, Cosdecinento
¢ Dritica Educativa

A proposta desse eixo de investiga-
cdo tem como ponto de partida as nos-
sas trajetdrias profissionais encaminha-
das para a producdo de novos conheci-
mentos sobre a infancia. Configura-se
por considerar a necessidade histérica
de se dar continuidade a processos
investigativos voltados & educacao da
crianga, pois, bem sabemos, que o de-
senvolvimento de pesquisas devem ter
por base os beneficios que podem trazer
& sociedade, 4 medida que resulta na
efetivacdo de direitos historicamente
conquistados. No caso especifico, em se
tratando da Educacido Infantil, somos
conscientes da natureza e importancia
de empreendermos ac¢des que validem o
direito & educacdo das criancas referen-
dado na Constituicdo Federal de 1988,
art. 208-IV.

E muito recente a efetiva preocupa-
¢do com a Educacéo Infantil que por sua
vez, tem gerado grandes expectativas
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sobre a necessidade de se ampliar a
conscientizacao a respeito do papel soci-
al da infancia. No Brasil, tem sido dada
uma, atencédo especial & formacdo do
professor de Educacdo Infantil, como
fator preponderante para a melhoria dos
padrdes de qualidade da educacdo vol-
tada para a crianca de O a 6 anos.

o & formagiio Aocente deve etimulian, nums
perspectiva md&ca-wﬂwvﬁ, o4 W{WM 4 olterem o4
m&imWa%W&mﬁWWWMm
que {acilite dinamican de antoformagio poarticipada.

As particularidades e as peculiari-
dades dessa faixa-etaria vém exigindo,
cada vez mais, em fungdo de uma mai-
or conscientizagdo da sociedade sobre
a importancia desse nivel educacional,
que novas politicas e programas de
formacdo sejam implantados e im-
plementados para garantir uma educa-
¢ao plena & demanda existente, quanto
ao direito da crianca & educagido in-
fantil.

A fragmentacido da producdo histori-
ca, do conhecimento, no entanto, muito
constante no contexto educacional, e nos
cursos de formagdo de professores, par-
ticularmente, contribui para que esses
profissionais ndo percebam a amplitu-
de de seu papel junto as criangas, neu-
tralizando suas praticas educativas e
desvinculando-as das circunstancias
histéricas que as produziram. As pes-
quisas empreendidas nesse campo de-
vem pressupor a producdo de novos
conhecimentos que contribuam, de modo
especial, para a consolidacgdo de prati-
cas educativas na area da educacio in-
fantil, sustentadas por referenciais teé-
rico-metodolégicos que garantam as cri-
ancas o0 pleno desenvolvimento figsico,
intelectual e afetivo.

Ags universidades, em especial as
publicas, através de seus cursos de gra-
duacao e pdés-graduacado, de modo geral,
tém um papel a cumprir, uma vez que
sd0 hoje as maiores responsaveis pela
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realizacdo e fomentacdo de pesquisas
voltadas & formacdo de professores.

Vemos, atualmente, uma intensifica-
¢d0 no trabalho do professor em desem-
penhar um importante papel na confi-
guracdo de uma “nova” profis-
sionalizag¢édo docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissio-
nal e organizacio-
nal na escola. Os
cursos de formacéao
de professores tém
ignorado, sistemati-
camente, o desen-
volvimento pessoal,
confundindo “for-
mar” e “formar-
se”, ndo compreendendo que a légica da
atividade educativa nem sempre coinci-
de com as dindmicas préprias da forma-
¢do; e, também, ndo tem valorizado a
articulacédo entre a formacéo e os proje-
tos das escolas considerados organiza-
¢oes dotadas de imagens de autonomia.
Esses dois esquecimentos inviabilizam
a formacgdo que tenha como eixo de re-
feréncia o desenvolvimento profissional
dos professores, na, perspectiva da sua
individualidade e do coletivo docente.

Dessa maneira, a formacdo docente
deve estimular, numa perspectiva criti-
co-reflexiva, os professores a obterem
0s meios para a elaboragdo de um pen-
samento autébnomo que facilite dinami-
cas de autoformacio participada. Estar
em formagdo implica um investimento
pessoal e um trabalho livre e criativo
sobre os percursos € os projetos prépri-
0s, com vistas & construcdo de uma iden-
tidade, que é, também, uma identidade
profissional.

Este eixo expressa, portanto, a
priorizacdo de processos investigativos
que tém a infancia como nucleo central,
no que tange aos professores — seus
processos de desenvolvimento profissi-
onal, sua identidade profissional docen-
te e suas experiéncias de investigacao-
acdo; as criangas — suas experiéncias e
processos de desenvolvimento e apren-
dizagem; & pratica educativa - 0S pro-
cessos metodolégicos e ludicos, a rela-



¢ao teoria e pratica; ao suporte legal — a
educacdo enquanto direito da crianca
em sua integralidade.

Privilegiamos as vertentes de forma-
cdo de professores, de investigacdo das
propostas pedagégicas e curriculares e
da teorizacdo dos processos de forma-
cdo de professores e de intervencéao,
através da contextualizacdo dos proces-
sos educativos e da proposicdo de prati-
cas educativas inovadoras, que incidem
sobre os fatores de qualidade na educa-
¢do da infancia.

Nossa proposta apbia-se, sobretudo,
na consolidacado e criagdo de interfaces
com outros campos investigativos que
valorizem a infancia no desenvolvimento
de processos sociais e culturais.Isso
implica evidenciarmos a importancia do
Programa de Pés-Graduacido em Educa-
cdo da UFMS possibilitar a realizacao
de pesquisas que contribuam para o
desenvolvimento sustentado da educa-
¢ao infantil no Brasil e, em especial, em
Mato Grosso do Sul. Vale destacar que a
UFMS foi pioneira no oferecimento de
cursos de formacédo de professores para
a Educacdo Infantil, na graduacgio, e
pode vir a ser um poélo de aglutinacao
de investigacbes nessa area, no Progra-
ma, de Pds-Graduacdo em Educacéo.

Coritituiqio do Sujeite,

AW e 4 Drodugio
Ao Conbecimento.

A proposta desse eixo de pesquisa
esta inserida no contexto do reconheci-
mento de que néo
se pode prescindir
das idéias e do co-
nhecimento psico-
1l6gico para a com-
preensdo do ato
educativo. Mas,
nado se defende
qualquer idéia ou
qualquer conhecimento psicolégico, mas,
sim, aquele comprometido com uma
visdo de sujeito que se constitui atra-

vés das relacdes sociais e culturais
estabelecidas.

Durante algum tempo, a producédo de
conhecimento em Educacdo, em nivel de
Pés-Graduacao, afastou-se do referencial
psicolégico para a compreensdo do ato
educativo; esta, auséncia foi sustentada
por severas criticas a “psicologizacio”
da Educacédo. A partir da década de 80,
inumeras produg¢des cientificas na area
da Psicologia Histérico-Cultural dao ini-
cio as investigacdes orientadas por uma
concepcdo psicolégica, que procura en-
tender o homem como ser concreto, so-
cial, cultural, biolégico e psicolégico e
que se constitui através das relacdes
sociais que estabelece e de suas condi-
¢oes objetivas de vida.

Assim sendo, o Programa de Pés Gra-
duacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, com ini-
cio em 1988, revela em algumas disser-
tacbes de mestrado a presenca da “ma-
triz” da Psicologia histérico-cultural e,
de outras abordagens psicoldégicas e pe-
dagégicas. Olhar e fazer educacido en-
volve considerar o contexto histérico,
filos6fico e politico das questdes educa-
cionais, entretanto essas nédo sdo mira-
das o suficiente para se compreender o
fendmeno educativo em sua totalidade.
Quem aprende ou nédo aprende &€ um
sujeito concreto que expressa sua Sin-
gularidade através da internalizacdo dos
conceitos, idéias, valores que percebe
no mundo social. Mas é também um
sujeito da emocdo, da afetividade, do
desejo. Isso ndo pode ser negado.

O professor precisa resgatar a ques-
tdo da afetividade do aluno e a de si

Quemn aprende on néo sprende & uwm wjeito conereto
gue exprenss s vingulanidade ahaves da
wtewaliyacio Aoy conceiton, idéiay, vilores
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préprio. E preciso entender que as mu-
dancgas sé6 ocorrem se houver o rompi-
mento de conceitos cristalizados para
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que outras concepg¢fes possam ger
internalizadas e apropriadas. De nada
adianta o investimento em capacitacéo
de professores se nédo se compreender e
considerar que o sujeito presente € um
sujeito social, emocional, histérico, bio-
16gico e cultural e que a cognicdo e a
emocdo sao aspectos indissociaveis.

Na escola ou em qualquer instancia
em que ocorra aprendizagem, a Psicolo-
gia pode contribuir de forma singular e
efetiva na questdo da relacdo professor
X aluno, da disciplina, da identidade
pessoal e profissional, do desenvolvimen-
to, da aprendizagem e de suas dificulda-
des, da avaliacgdo, do curriculo etc., des-
de que essas tematicas ndo sejam
enfocadas através do viés medicalizante,
atribuindo & escola uma funcido hospi-
talar.

Buscamos realizar pesquisas referen-
dadas em uma Psicologia comprometi-
da com a transformacido do sujeito e da
sociedade, com a compreensdo de que a
inteligéncia é construida e que a apren-
dizagem refere-se a apropriagido dos bens
disponiveis pela humanidade, através
da educacédo. Esses sdo indicadores que
corroboram a constituicdo de uma Li-
nha que articule Educacdo, Psicologia e
Pratica docente e de um eixo que per-
ceba o sujeito da aprendizagem e do
conhecimento.

Nz escola oumﬁadﬁm«'«m e Gue ocoms
Afsww(«'Mm, 4 Pmﬁog‘a M/{c contriluin de ﬁa/w«a
W&WﬁMﬁW&W@WWMzM,
da Laciplina, da idertidade penroal e profissiondl ...

Pensar a Psicologia da e na Educacao
pressupfe sublinhar alguns de seus
aportes. Vejamos alguns deles. Coll
(2000) aponta a definicdo do campo de
conhecimento da Psicologia da Educa-
¢do como resultado dos esforcos de uti-
lizacdo das explicacgdes e métodos da Psi-
cologia Cientifica, para a melhoria das
praticas educativas, em geral, e da
escolarizacdo, em particular.
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As teorias pedagégicas também fize-
ram suas tentativas de desenvolver-se
as margens das correntes filoséficas,
buscando uma fundamentacdo cientifi-
ca, mas foi a necessidade de se introdu-
zir mudancas qualitativas no Ensino que
fez com que as expectativas de solucéo
se voltassem para a Psicologia.

Muitos pesquisadores evidenciam em
seus estudos que a configuracido da Psi-
cologia da, Educacédo surgiu da tentativa
da Psicologia em estudar cientificamen-
te fenbémenos educativos, procurando
contribuir para a melhoria da Educacgio
e influenciando tanto as teorias, quanto
as praticas educativas.

Guerra (2003) afirma que as dife-
rentes formas de produzir conhecimen-
to educacional deram origem as diferen-
tes concepgdes sobre a Psicologia da
Educacdo que, ainda hoje, coexistem.
Cada uma dessas concepgdes expressa
a importancia atribuida aos componen-
tes psicolégicos no estudo e na compre-
ensado dos fendmenos educativos. As di-
ferentes concepcdes oscilam desde as
posi¢cdes que ainda enfatizam o
reducionismo aos aspectos de natureza
psicolégica e sua aplicabilidade nos co-
nhecimentos produzidos no campo da
Educacido até a renuncia explicita a esta
proposicdo, passando por diversas pos-
turas intermediarias.

A importancia
atribuida & Psicolo-
gia, de certa manei-
ra, contribuiu para
a psicologizagdo do
processo educacio-
nal. O fendmeno do
reducionismo dos
problemas educa-
cionais aos aspectos psicolégicos pas-
sou a ser objeto de muitas criticas pela
énfase dada & perspectiva do individuo.
Outros indicadores foram apontados
como necessarios na analise dos fend-
menos, como aqueles que, muitas vezes
partiram de estudiosos da prépria Psi-
cologia, advindos da contribuigdo da
Sociologia.- (ALVITE -1981; FERREIRA-
1986; PATTO -1984; URT,1989).



Placco (2000) afirma que a Educa-
¢ao e a Psicologia precisam responder a
necessidade de uma transformacgio ra-
dical na sociedade tal como se encontra
hoje organizada e, para isso, devem ter
clareza de seu papel histérico e do
referencial tedérico que as sustenta.

Entendemos que
diferentes “leitu-
ras” feitas sobre as

as crencas e/ou cristalizagbes, que po-
dem permear o contexto social, ou néo;
ele pode se deixar orientar pelos
“parametros” que permeiam o contexto
social em que vive e trabalha.

Ciampa (1987), ao estudar o proces-
so de constituigdo da identidade, chama

Ertendemor que diferentes "leitunan” (eitas sobre a1

abordagens da Psi- A&O/W{AW Aa PM[OW cornibuen-12 me{w

cologia constituem-
se num referencial
muito rico para se
discutirem as for-
mas COmo se Conso-
lida “o discurso” sobre a pratica do-
cente.

Compreende-se que o professor, ao se
apropriar do conhecimento veiculado, nas
diferentes situacdes da aprendizagem,
nas relagodes sociais, acaba gerando um
“saber” pela pratica, que nao é o conhe-
cimento historicamente acumulado, mas
um saber reelaborado, adquirido nas
apropriagdes realizadas, a partir das
atividades exercidas.

Duarte (1999), ao retomar as carac-
teristicas do processo de apropriacao
assinaladas por Leontiev, relembra que
a formacado do individuo se da a partir
da apropriacdo dos resultados da histé-
ria social, quando ele se objetiva no in-
terior da histéria, apropriacido /
objetivacdo. Observa ainda que esse
processo se efetiva no interior das rela-
¢des concretas com outros individuos,
que atuam como mediadores entre ele e
o mundo, atividade humana objetivada.
Nesse sentido, o autor enfatiza que a
formacdo do individuo é sempre um
processo educativo, mesmo que nao se
dé no interior de determinada pratica
social e mesmo sem a consciéncia dessa
relagdo. Duarte retoma ainda a questdo
de que, nessa perspectiva, a educacao
também pode ter um sinal negativo, isto
é, tanto a apropriagcdo quanto a
objetivagdo podem fazer parte dos pro-
cessos sociais alienantes.

O professor pode se constituir como
um sujeito critico, capaz de questionar

compolida o "discunso” sobre 4 pdtica docernte .

de “autodeterminacdo o movimento de
transformacéao das condigdes exteriores,
€ nao uma simples libertacdo dessas
condicbes, € de re-posicdo a nao-trans-
formacao. A re-posicdo envolve uma iden-
tidade pressuposta que é re-posta a cada
momento: uma réplica” (p. 163), como é
0 caso do professor que se deixa levar
pelo discurso “do novo”, sem se
aprofundar na questéo.

E importante observar que a preocu-
pacdo com a forma através das quais as
idéias de Vygotsky (1984) sdo veicula-
das liga-se a aquisicdo do “saber” pelo
professor, uma vez que os conhecimen-
tos formais da Psicologia sempre repre-
sentaram um forte ponto de apoio a agéo
docente. Cabe refletir, também, se esse
“saber docente” representa saltos qua-
litativos no processo de constituicdo do
professor, ou ndo; isto €, se ele significa
mais uma “construcio social”, resultante
do amalgama gerado na interligacado dos
conhecimentos adquiridos com o senso-
comum, nas “relacgdes intersubjetivas”
(sujeito/sujeito e/ou sujeito/objeto) do
“contexto social” ou nas “atividades
compartilhadas”, como se convencionou
pontuar.

Esse saber docente, gerado na ponte
que se estende entre o saber cientifico e
a instituicdo escolar, a partir das apro-
priacdes realizadas, ndo pode se consti-
tuir em um saber superficial, e sim em
um saber articulado que ajude o profes-
sor a teorizar sua pratica, transforman-
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do-a. Nesse sentido, para a formagido do
professor, € fundamental que ele pense
o trabalho educativo associando e atri-
buindo um sentido e significado & edu-
cacdo escolar que possibilite uma apren-
dizagem que se configura nos seguintes
passos: processo, explicacdo e rompimen-

to de conceitos cristalizados. HEssas sao

Para 4 formagio do professon € fundamental gue
ele pernse o Walallo educative anociindo e atribuinde

mW&W%WWlM

algumas das marcas tedricas que sina-
lizam os nossos caminhos, neste eixo de
investigacado, em relacdo ao ensino, pes-
quisa, orientacdo e producido de conhe-
cimento.

Coniclo, Corbecimento
¢ Cultvra

Este eixo, ainda em fase de delinea-
mento, pressupde o estudo dos funda-
mentos epistemolégicos e culturais do
curriculo, considerando a dinadmica de
sua produgdo, selegdo, representacgido e
articulagdo nos diferentes cursos, bem
como as implicacOes politicas e sociais
que engendram o cotidiano das salas de
aula e de outras institui¢bes educacio-
nais.

Aborda a formacdo inicial e continu-
ada dos educadores, estabelecendo rela-
¢des com a politica e espagos educacio-
nais nos quais se instalam o0s processos
formativos. Inclui na dimensao
curricular o estudo de praticas pedagd-
gicas produtoras de saberes docentes
imbricadas na dimenséo interdisciplinar,
ética, cultural, politica e avaliativa dos
processos de ensinar e aprender.

Busca-se a produgdo do conhecimen-
to gerada a partir de uma acgédo
interdisciplinar, com o propdésito de com-
preender a passagem do produto do tra-
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balho cientifico a um contetudo de ensi-
no, na busca de paradigmas que se
manifestam no “fazer” de cada elemen-
to envolvido direta ou indiretamente na
acdo pedagdgica. Essa aproximacido a
uma situacédo concreta, no cotidiano es-
colar permite-nos tirar ligbes da teoria
e esta por sua vez permite-nos tirar
licdbes da pratica.
Destacamos a afir-
macado de Kosik
(1976, p.19-22)
acerca da conscién-
cia critica da reali-
dade:

0 homem sé co-
nhece a realidade
na medida em que
ele cria a realidade humana e se com-
porta antes de tudo como um ser prati-
co (...) o mundo da realidade é o mundo
da realizacdo da verdade, € o mundo
que a verdade néo é dada e predestina-
da, ndo estd pronta e acabada, impres-
sa de forma imutavel na consciéncia
humana: é o mundo em que a verdade
‘devem’.

A intencdo é conhecer e analisar os
paradigmas curriculares que permeiam
a praxis pedagégica do professor e do
especialista em educacdo, 0 pressuposto
da construcédo coletiva do conhecimen-
to, a preocupacao com a mediacdo entre
o trabalho cientifico e o papel do profes-
sor, a preocupacdo com O aprender e
com a intervencédo ao real. Sabendo o
quanto as escolas brasileiras séo
marcadamente conservadoras em sua
pratica pedagdgica, nosso propdsito tem
sido o de trabalhar a gestdo do espaco
da sala de aula e a escola, de modo a
perceber o papel educativo de todos que
nela trabalham.

Nesse contexto, € prioridade que se
congsidere a maneira de estruturar as
diferentes areas de conhecimento e ex-
periéncias para tornar realidade con-
cepgdes educacionais.A formagio do pro-
fessor assume a perspectiva, de agente-
sujeito numa, das vertentes desse eixo,
colocando o profissional sob novos pris-
mas. Busca-se entender como o profes-



sor, mergulhado na cultura pedagdsgica
e institucional da escola, constrdéi sua
identidade profissional. Emerge, dentre
outras, a preocupacdo em congiderar o
desenvolvimento profissional do profes-
sor elemento fundamental no processo
de sua formacdo. Segundo Novoa (1992,
p.5), o reconhecimento do professor como
pessoa provoca a busca por “re-encon-
trar espacos de interagdo entre as di-
mensodes pessoais e profissionais, per-
mitindo aos professores apropriar-se de
seus processos de formacdo e dar-lhes
um sentido no quadro de suas histérias
de vida”.

Dessa associacdo de interesses surge
a necessidade de desenvolver estudos
tedricos que subsidiem os diferentes
projetos de pesquisa que, por sua Vvez,
v§0 constituindo um repertério, uma
base de conhecimento comum que su-
porte e permita a elaboragdo de novas
propostas com vistas & formacdo e de-
senvolvimento do pessoal que atua na
escola, ou fora dela, em outros espacgos
educacionais.

O exercicio que professores e alunos
do curso de pedagogia, pds-graduacao
lato-sensu e mestrado em educacgdo vem
se propondo a realizar nos ultimos anos
tem sido a de estudar as mudancas que
estdo ocorrendo na escola, procurando
contrapé-las com outras que ocorrem na
sociedade, principalmente, nos aspectos
da produgado do conhecimento, nas poli-
ticas educacionais,
na formacgao profis-
sional e no traba-

dora a geradora de conhecimento. Essa
conformagcao da escola as exigéncias do
mercado deve ser analisada de uma for-
ma, critica e articulada com o contexto do
modelo de sociedade que se tem.

Na reflexdo sobre a organizacido dos
saberes docentes, no intuito de compre-
ender melhor o trabalho do professor e
ampliar as pesquisas na &area, preten-
demos acompanhar a tendéncia contem-
poranea das producgbes em educacdo e
abordar os saberes originados: a) na
histéria de vida pessoal dos docentes,
(b) decorrentes da formacao profissio-
nal para o magistério, (¢) dos curricu-
los e materiais com que trata na sua
formacdo e (¢) os saberes construidos a
partir da sua pratica pedagégica e de
formagdo no contexto atual. Tais inte-
resses concretizam-se através de proje-
tos de pesquisa iniciados por docentes e
discentes que procuram ao enfocar o tema
curricular entrecruzar de forma inevi-
tavel no discurso e nas imagens o que é
essencialmente préprio do sistema es-
colar, as tradigdes, praticas e teorias de
outros sistemas e que se traduzem na
escolarizacdo e no ensino.

Todas as finalidades propostas neste
eixo, a ser implementado, que trata de
curriculo, conhecimento e cultura aca-
bam necessariamente dirigindo-se para
reflexdes e andlise da escola como ins-
tituigdo cultural e de socializagdo em
termos reais e concretos. A formacéao

lho. A vida wditontiva de wma Lisda esti na

Nas discussodes
geradas pelas pes-
quisas realizadas
no interior das ins-
tituicbes, em mo-
nografias, disserta-
¢cbes de mestrado e teses de douto-
ramento, fica claro que a mudanca na
escola estd muito aquém daquelas ob-
servadas nos sistemas de producdo de
servigos. A escola é pressionada a reali-
zar adaptacdes que atendam essas mu-
dancas no sentido de passar de consumi-

vinenlagiio de atividades de interesse commum volladas
piré 4 eriagio de eypgon de tercambio...

profissional paralela ao ensino segrega
a coletividade de alunos de diferentes
capacidades e procedéncia social e, tam-
bém, com diferentes destinos sociais, e
tais determinacdes podem ser vistas nos
curriculos que se distribuem num e
noutro tipo de educacéo.
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A interface dos coampos
Ade co . W:
drticndan é freciro.

Partimos do principio de que o senti-
do da existéncia de uma linha de pes-
quisa esta na possibilidade da criagao
de campos de interlocucdo entre os di-
versos campos de conhecimento, uma
vez que, entre si, eles apresentam pon-
tos de confluéncia que tém a formacio
do professor-pesquisador e a producdo
de novos conhecimentos como referén-
cia.

Criar possibilidades de didlogo tor-
na-se imprescindivel para a troca de
experiéncias nos Programas de P6s-Gra-
duacéo em Educacédo, enriquecendo € ga-
rantindo sua existéncia. Nesse sentido,
o0 desenvolvimento de pesquisas que tém
a infancia, a aprendizagem, a constitui-
¢do do sujeito e o curriculo sdo deman-
das historicamente determinadas. Es-
sas demandas caracterizam o campo de
acdo de uma linha e seus eixos, permi-
tindo a integracdo de diversos interes-
ses que caracterizam as relagdes subje-
tivas do grupo, histéricas e culturalmen-
te determinadas, e as relacdes objetivas
que podem ser estabelecidas no coleti-
vo, rompendo com a compreensido de um
conceito Unico de ciéncia e de existén-
cia.

Do ponto de vista epistemolégico, a li-
nha de pesquisa “Fducagdo, Psicolo-
8ia e Pratica Docente” sustenta-se em
pressupostos de universalidade (sabe-
res cientificamente credenciados), parci-
alidade (saberes culturais) e singulari-
dade (saberes produzidos e apropriados
pelos individuos), garantindo a discus-
sdo da relacdo teoria e pratica. Isto im-
plica afirmar que sdo complexas as con-
di¢des de producdo de novos conhecimen-
tos, portanto, por razdes tedricas e por
razdes praticas, a garantia da diversi-
dade epistemoldgica esta presente. O
marco tedrico deve garantir a
especificidade e as diferencas no pensar
e produzir dos professores/pesquisado-
res da Linha e, obviamente, a consistén-
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cia tedrica, deve ser assegurada, embo-
ra, sgjam toleradas as diversas opcdes
na forma e no olhar de entender o fené-
meno a ser investigado,desde que garan-
tidos os critérios do rigor cientifico.

A vida substantiva de uma linha esta
na vinculagdo de atividades de interes-
se comum voltadas para a criagido de
espagos de intercambios entre os seus
pesquisadores, de outras linhas de pes-
quisa do programa e o0s pesquisadores
vinculados a instituicdes nacionais e
internacionais, na perspectiva de supe-
rar as relagdes enddgenas, em geral
pouco renovadoras. Essas possibilida-
des sdo criadas a partir da realizac¢do
de seminarios, palestras e outros even-
tos, como, também, através da via-
bilizagdo de publicagdes diversas em li-
vros, periédicos nacionais e internacio-
nais e CDs, de modo a criar instancias
de articulagdo entre os seus membros e
das outras linhas do Programa.

Considerando a funcgido social da Uni-
versidade e, conseqientemente, dos
Programas de Pés-Graduacdo, em rela-
¢do ao desenvolvimento de pesquisas e
suas relagdes com 0 ensino, entende-se
que a producdo cientifica realizada pe-
los mestrandos e doutorandos deve es-
tar organicamente vinculada as areas
de investigacdo de seus respectivos
orientadores. Dessa forma, garantir-se-
a a articulagdo entre os diversos inte-
grantes, seja na qualidade de orien-
tadores, seja na qualidade de orien-
tandos, de modo que as pesquisas nao
se constituam em um esforg¢o individual
isolado. E preciso que a consciéncia so-
cial seja ampliada e que haja uma aten-
¢do com ags novas dimensdes que a esco-
la e o trabalho assumem, de tal forma
que mestrandos e doutorandos possam
obter uma, formacédo consistente e arti-
culada aos novos tempos humanos.

Ressaltando o compromisso politico-
social dos professores, que desta linha
fazem parte, conscientes de que diver-
sos fatores estdo envolvidos na
concretizacdo dos propésitos estabeleci-
dos, buscar-se-a alargar as dimensodes
éticas dos processos de formacdo dos



professores - pesquisadores e da produ-
¢do de novos conhecimentos.

Podemos dizer que a identidade é
aquilo que configura uma série de con-
di¢gdes e caracteristicas prdéprias para
dar sentido e significado a determina-
das categorias e func¢des e que nao deve
ser considerada de uma, forma engessada
e cristalizada. Posto isso, a identidade
de uma linha néo se constitui simples-
mente pela organizacdo de disciplinas
de forma, isolada, e simm pela soma da-
quilo que é produzido (pesquisa, ensino
(disciplinas), orientacdes e publicacdes)
de cada participante.
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Aborda a motivacdo e o autoconceito e seu papel na constituicdo
da subjetividade, mediante um enfoque sécio-histérico baseado na
andlise qualitativa do estudo de caso. Utiliza como método a
entrevista semi-estruturada, realizada com 19 estudantes
universitdrios do curso de Pedagogia de duas instituicbes de
ensino, uma publica e outra particular, de Brasilia-DF. Conclui que
os alunos tém uma percepcdo favoravel do autoconceito dos
estudantes com relagdo ao curso de Pedagogia, no que se refere a
motivagdo para a escolha do curso, & valorizagdo da instituicdo, a
estrutura e a organizacgdo do curso, & oportunidade para realizac¢édo
da pratica pedagdégica e & formacao direcionada & docéncia.

Palavras-chave: Subjetividade. Motivacdo. Autoconceito.

This study deals with motivation and self-concepts and their role in
building subjectivity, through a socio-historical focus based on a
qualitative analysis of the case study. Methodologically, semi-
structured interviews with 19 university students of Education in
two institutions were employed, one public one and one private, in
Brasilia, DF. The conclusion is that the students have a favorable
view of their self-concept as regards the course, concerning
motivation for course selection, institution valuation, course
structure and organization, opportunity for pedagogical practice and
teaching-oriented training.

Keywords: Subjectivity. Motivation. Self-concept.
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1 Inthrodugio

O campo de estudo da psicologia caracteriza-se por
uma, diversidade de paradigmas e teorias sobre a con-
dicdo humana. Entre as varias categorias elaboradas
pela, ciéncia psicoldgica, uma, das mais atuais é a sub-
jetividade, a qual pretende explicar o universo psico-
16gico da existéncia humana. A constituicdo da subje-
tividade é um processo complexo, o que conduz a per-
manente busca de referéncias bibliograficas nesse
campo de estudo.

Neste trabalho, foram abordados dois aspectos da
subjetividade: a motivacao e o autoconceito, buscando-
se a compreensado desses constructos psicolégicos me-
diante uma abordagem sécio-histérica.

Para esse propoésito, os dados foram colhidos entre
estudantes universitarios do curso de Pedagogia, com
0 objetivo de verificar a influéncia do autoconceito e
da motivagdo sobre a subjetividade dos alunos do
curso.

A importancia do estudo justifica-se no momento em
que a educacado formal vem sendo questionada pela
sociedade, e o curso de Pedagogia, como um dos gran-
des responsaveis pela formagdo do educador, vem so-
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frendo os reflexos das criticas, o que
tem causado certa desvalorizagido do
professor (LIBANEO, 1995). Nesse sen-
tido, o estudo busca perceber quais sado
0 autoconceito e a motivacdo dos estu-
dantes com relacado ao curso de Pedago-

gia.

- 0 estudlo busca percelen qusis do o
datoconceido e 4 motwagéo dos estudantes

A primeira parte do trabalho anali-
sa 0s conceitos de subjetividade,
autoconceito e motivacgao, segundo as
diferentes abordagens efetuadas por
pesquisadores da area de Psicologia; a
segunda parte versa sobre a meto-
dologia, utilizada e, por fim, sdo apre-
sentadas as consideracdes finais so-
bre o tema.

2 SMZMWM
Comceitos e Relagoes

O conceito de subjetividade é bastan-
te estudado atualmente no ambito da
Psicologia, Cientifica. Diante das diferen-
tes interpretacdes do termo e das diver-
sas correntes tedricas existentes, bus-
cou-se sua explicagdo em teodricos da
area de Educacado e Psicologia, cujo
enfoque est4 relacionado ao conhecimen-
to sécio-histérico ou progressista.?

Na atualidade, um dos autores que
mais tém contribuido para a questao da
subjetividade é o cubano Fernando Luis
Gonzalez Rey (2002). Ele afirma que
obrigatoriamente a subjetividade conduz
o individuo e a sociedade a uma relagio

indivisivel, em que ambos aparecem como
momentos da subjetividade social e da
subjetividade individual.

Sobre o conceito de subjetividade,
Castro (2003, p. Bl) enfatiza que “o
estudo da personalidade s6 € possivel
quando se considera a nocao de subjeti-
vidade” e que “a
histéria do sujeito
psicolégico é a his-
téria de sua consti-
tuicdo e, numa di-
mensao cultural,
essa historia esta
em permanente
reconfiguracéao,
reinterpretacéo e ressignificagao”.

Por configuracoes Rey (apud CASTRO,
2003, p. B2) entende as “categorias com-
plexas, pluridimensionais, que represen-
tam a unidade dindmica sobre a qual se
definem os diferentes sentidos subjeti-
vos dos eventos sociais vividos pelo su-
jeito”.

Segundo Rey (R00R, p. 37), a subjeti-
vidade individual constitui-se na sua
integracgao com a subjetividade social, e
ambas convivem de modo inter-relacio-
nado, sem predominancia de uma sobre
a outra. A subjetividade individual é
“determinada socialmente, mas nao por
um determinismo linear externo, do
social ao subjetivo, e sitn em um proces-
so de constituicdo que integra de forma,
simultanea as subjetividades social e in-
dividual”. Rey ressalta, ainda, que “o
individuo é um elemento constituinte da,
subjetividade social e, simultaneamen-
te, se constitui nela”. A subjetividade,
portanto, € “um sistema processual,
plurideterminado, contraditério, em cons-
tante desenvolvimento, sensivel & qua-
lidade de seus momentos atuais, o qual
tem um papel essencial nas diferentes
opc¢oes do sujeito”. A subjetividade apre-

1 O termo sdcio-historico, no ambito das abordagens sobre a subjetividade, é utilizado por Fernando G.
Rey e significa que as fungdes psiquicas devem ser entendidas como “processos permanentes de
significacdo e sentidos”. Por teoria progressista, entende-se aquela que leva em consideracido os
aspectos sécio-econdmico-politicos e culturais (LIBANEO, 1985).
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senta-se como definicdo ontoldégica de
uma, representacao histérico-cultural da
psique, mediante a qual sdo superadas
as dicotomias e fragmentacdes que, de
forma histdrica, tém orientado os estu-
dos dos aspectos psiquicos da educacdo
(ibidem, p. 37).

Os autores classicos da Psicologia
Sécio-Cultural (Vygotsky, Leontiev, Luria,
etc.) quase ndo utilizam o termo subje-
tividade. Entretanto, usam os conceitos
de ohjetivo e subjetivo ao explicar a cons-
ciéncia.. A esse respeito, Leontiev diz que
0 problema, principal reside em compre-
ender a consciéncia como um produto
subjetivo, como uma manifestacao dife-
rente das relacdes essencialmente soci-
ais que sdo materializadas pela ativida-
de do homem no mundo objetivo. Leontiev
diz ainda que o psiquismo existe de uma
forma dupla: a primeira forma, objeti-
va, manifesta-se na vida e na atividade;
a segunda forma, subjetiva, manifesta-
se na, reflexao, na introspecgao, na cons-
ciéncia de si préprio — é a forma, poste-
rior, secundaria e genética que aparece
no ser humano (apud MAGALHAES-
VILHENA, 1980).

Vygotsky (R000) afirma que, até
entdo, os tedricos ndo haviam conside-
rado que “o fazer com outros” consti-
tuia indicador bem mais significativo
sobre o desenvolvimento mental do que
0 conseguir “fazer sozinho”. Assim, sua
contribuicido para a teoria construtivista
foi evidenciar a aprendizagem nao como
atividade individual, mas, principalmen-
te, como atividade
social.

Quanto ao desen-
volvimento, as fun-
¢des do nivel social
aparecem antes
das do nivel indi-
vidual. Segundo
Vygotsky (2000, p.
78), “todas as funcbes no desenvolvi-
mento da criancga aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no
nivel individual; primeiro, entre pes-

soas (interpsicolégica) e, depois, no in-
terior da, crianca (intrapsicolégica)”. Dai
se deduz que a subjetividade resulta da
interacao social.

A subjetividade envolve necessaria-
mente a dialética que existe entre o meio
e 0 homem, sendo o subjetivo o reflexo
objetivo da realidade. A atividade objeti-
va (pratico-material) é o ponto de parti-
da para a construgdo da subjetividade,
da consciéncia.

Para ampliar o entendimento do con-
ceito, surgiu o conceito de subjetividade
social. Segundo Rey (R003), o conceito
“foi introduzido em um momento histé-
rico de busca, contradicdo e auge da
psicologia latino-americana, que se ca-
racterizou pela tentativa de estabelecer
umas psicologias préprias, comprometi-
das com a vida e as praticas sociais em
nossos paises (década de 1980), o que
acentuou a énfase na psicologia social”.

A compreenséo da subjetividade im-
plica, acreditar que o sujeito é mais do
que ele pode mostrar em suas acoes,
transcendendo sua realidade permeada
pelas suas emocdes. Dois constructos
importantes e que merecem destaque
no estudo da subjetividade sédo o
autoconceito e a, motivagao.

2 Motivacso e Autoconceto:
Corstructos da SMWM

Do ponto de vista da dialética pro-
gressista, a motivagao € um conceito que

A compreensio da sbjetividade implic
WMﬁMaWéW@ﬁwe&Mh

mothén em by 4goes ...

se forma a partir da acdo do homem no
mundo, constituindo-se uma, interacgéo
decorrente da atividade do homem so-
bre o meio e deste sobre o homem. Des-
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sa forma, as condi¢des materiais de exis-
téncia do homem sdo determinantes e
determinadas por sua motivacio. A clas-
se social a qual o individuo pertence,
suas oportunidades educacionais, sua
vida profissional, sua realidade concre-
ta sdo fundamentais para sua motiva-
¢ao.

A seguir, sdo apresentadas algumas
abordagens que referenciam historica-
mente os conceitos de motivacdo e de
autoconceito.

Segundo Witter (apud GARCIA,
s.d.), a estrutura de classes interfere
na motivacgio. Para a autora, uma
escola que privilegia a criancga da clas-
se média, no arranjo das situacdes de
ensino, nas matérias didaticas, nos
valores e atitudes vigentes e nos pa-
drdes verbais e de interacdo humana,
pode ser pouco motivadora para uma
criancga de outra classe social. Assim,
criancas de baixa renda, além de néo
terem seus repertdérios e motivagdes
aproveitados pelas escolas, sdo tam-
bém desatendidas e até mesmo carac-
teristicas de seu comportamento sao
desrespeitadas.

Para transformar essa situacao,
Garcia (s.d.) diz serem necessarias
mudancas fundamentais na concretude
das relac¢bes materiais e histéricas da
vida em sociedade, além, é claro, de
modificacdes especificas no campo edu-
cacional. Portanto, para se entender
tanto a motivagcdo quanto o auto-

.- & molivbglio Tem que ser exdendida

Segundo Garcia (s.d.), o autoconceito
positivo e a autovalorizagédo sdo tam-
bém aspectos importantes a serem in-
centivados. Como uma categoria também
dialética, a motivagdo tem que ser en-
tendida em seu processo integrador e
integrado e ndo como um construto aca-
bado.

A motivacdo é um fator fundamen-
tal no processo de desenvolvimento do
ser humano. Todas as ag¢des do indivi-
duo sdo guiadas por motivos que se
constituem num desafio constante para
ele. Os motivos humanos ativam o or-
ganismo, orientam e reforgcam as con-
dutas humanas, buscando atingir de
forma satisfatéria determinados obje-
tivos e um consequente grau de satis-
facgéao.

A motivacdo favorece a organizacao
dos estudos, o acompanhamento das
mudancgas, a aprendizagem e O cresci-
mento pessoal e profissional.

Segundo Tapia e Fita (1999, p. 77), a
motivacdo envolve “um conjunto de va-
ridveis que ativam a conduta e orien-
tam um determinado sentido para po-
der alcancar um objetivo” e, para eles,
“estudar a motivacdo consiste em ana-
lisar os fatores que fazem as pessoas
empreender determinadas ac¢des di-
rigidas a alcancgar objetivos”.

Esses autores (ibidem) identificam
quatro classes de motivacdo ligadas a
conduta humana e aos processos de
aprendizagem. Dentre elas, interessam

a este trabalho ape-
nags duas, citadas a
seguir:

e Motivacdo relaciona-

e Qe proceso. WM 2 ‘4‘1‘5"‘4{0 ¢ da ao eu e & auto-esti-

wéo. como. v combhude acalado..

conceito, € necessario considera-los
dentro da estrutura social em que o
individuo esta inserido e que a mu-
danca social deste esta condicionada &
alteracdo das situacdes concretas de
seu contexto social.
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ma, decorrente dos as-
pectos relacionais e
afetivos ligados ao pro-
cesso de ensino e de
aprendizagem. Os éxitos e fracassos definem
o autoconceito do aluno, ajudando-o a formar
uma imagem positiva ou negativa, motivan-
do sua confianca e sua auto-estima, impulsio-
nando-o a seguir adiante, realizar novas apren-
dizagens.
e Motivacdo centrada na valorizagdo social

(motivacido de afiliagdo), ligada a satisfacdo



afetiva, que leva a aceitacdo do outro, & apro-

vagdo de pessoas ou de grupos sociais.

O ser humano precisa ser orientado
para que aprenda a tragar objetivos ade-
quados e eficazes para conseguir atin-
gir um grau de motivacido que leve &
realizagdo de algo
desejado. O profes-
sor deve orientar e
estimular o aluno a
ter um bom desem-
penho académico,
como forma, de con-
seguir sucesso no
processo de apren-
dizagem e satisfazer seus motivos rela-
cionados a0 autoconceito.

O autoconceito, para L’Ecuyer (1978),
€ uma, dimensao psicoldgica complexa e
que se modifica e se reestrutura segun-
do o desenvolvimento do individuo. Ob-
serva-se essa complexidade na propria
literatura sobre a questdo, na qual se
percebe ndo haver consenso sobre a
definicdo de autoconceito. Egssa falta de
consenso pode ser notada nas defini-
¢bes que se seguem:

Para Tamayo, (1981) o autoconceito
compreende um conjunto de percepgoes,
sentimentos, tracos, valores e crengas
que o individuo reconhece como fazendo
parte dele mesmo; é ainda um processo
psicolégico cujos conteddo e dinamismo
resultam de uma interacdo das deter-
minagoes individuais e sociais.

Para Fierro (1981), o autoconceito &,
na realidade, mais do que conceito. E
um conjunto de conceitos, de represen-
tagdes, de juizos descritivos e valorativos
a respeito do préprio sujeito. Tal conjun-
to se refere a si mesmo sob diferentes
aspectos: o préprio corpo, o préprio com-
portamento, a proépria situacdo e as re-
lag¢Oes sociais.

Para Lummertz e Baggio (1986), o
autoconceito consiste em um conjunto
de atitudes e crencas inter-relacionadas
que um individuo tem a respeito de si
proprio, sendo que essas crengas, pro-
duto de sua interacao social, sdo organi-

zadas hierarquica e sistematicamente,
formando uma estrutura na qual alguns
aspectos sd0 mais resistentes a mudan-
cas do que outros.

Cooley e Ayres (1988) consideram
que o autoconceito é importante na, vida

OMWWMOMWﬁM
WAWG«O 1 '04WW45WW
coneguin alingin wm prén de motiwagio gue leve &

religagio de lgo dewjado.

social dos jovens e rege as relacoes des-
tes com seus familiares, amigos, compa-
nheiros, professores e outros. E nessa
relacdo com o meio social que o
autoconceito é aprendido. Pode-se afir-
mar, de acordo com essa perspectiva,
que o autoconceito surge da inter-rela-
cao de trés instancias essenciais da pes-
soa: sua auto-imagem, sua imagem soci-
al e sua imagem ideal. E a partir da
discrepancia entre a auto-imagem e a
imagem ideal que se determinara o grau
de aceitacdo do individuo.

Oliveira (1991) e Mosqueira (1977,
apud CERQUEIRA, 1991) fazem uma
distin¢gdo entre os conceitos: o auto-
conceito apresenta-se como a percepgao
que o individuo tem de si mesmo, decor-
rente da, maneira como €ele se vé; a auto-
imagem constitui-se um sindénimo do
autoconceito que enfatiza o aspecto so-
cial; e a auto-estima refere-se a uma
atitude valorativa (positiva ou negati-
va) do individuo em relacdo a si mes-
mo, isto é, o sentimento que ele tem por
si mesmo. Esses trés conceitos séo dife-
rentes, mas nao necessariamente isola-
dos uns dos outros.

De acordo com Cerqueira (1991), o
autoconceito estrutura-se por meio da
relacdo do individuo consigo mesmo, com
SEeu corpo e com Sseu meio social. E um
conceito dindmico, que evolui de acordo
com as experiéncias do sujeito e s6 pode
ser compreendido mediante a avaliacao
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das multiplas variaveis que o afetam.
O autoconceito ndo representa uma
identidade estatica. que independe das
relacdes sociais do individuo; ele é dina-
mico, ou seja, ele se modifica em fungao
das experiéncias do sujeito, assim como
pode influencia-las. Desta forma, pode-
se entender o autoconceito como uma

gue indeperde day relagies sociais do individue ...

foram coletados dados sobre os estudan-
tes do primeiro e do ultimo semestre,
tendo em vista que o objetivo da pesqui-
sa era verificar tais constructos (moti-
vacdo e autoconceito) no decorrer do
curso e nao no seu inicio ou final, o que
poderia indicar a presenca de outras
variaveis. Os primeiros por estarem
ingressando na
universidade e os
ultimos por esta-
rem concluindo
mais uma etapa da
formagao profissio-

O&MMWWWMW&W nal.

variavel do comportamento humano que
intervém neste, influenciando a avalia-
¢édo que o individuo faz de si mesmo, de
seu comportamento e de sua movimen-
tacdo nas diversas situacdes sociais.

Desde o nascimento, a crianca passa
a fazer parte de um grupo no qual os
individuos estabelecem relacgdes impor-
tantes para o processo de formagcao da
subjetividade. Essas relagoes, em decor-
réncia de sua natureza, influenciam de
forma, significativa as percepgdes que o
sujeito tem de si mesmo e dos outros,
contribuindo para a formacdo do seu
autoconceito, que é um dos elementos
integrantes de sua identidade pessoal.

A fim de se perceber a motivacdo e o
autoconceito na constituicdo da subjeti-
vidade dos estudantes do curso de Pe-
dagogia, utilizou-se como instrumento
metodolégico a entrevista semi-
estruturada, cujos resultados expomos
a seguir.

b Metodologia

Os participantes da pesquisa foram
19 estudantes do curso de Pedagosgia,
entre o segundo e o penultimo semes-
tre, de ambos o0s sexos e com de idade a
partir de 16 anos a 27 anos, provenien-
tes de duas institui¢cbes de nivel superi-
or, uma, publica e outra particular. Nao
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Este trabalho foi

baseado no estudo

de caso em uma abordagem qualitativa.

O instrumento usado para a coleta dos

dados, conforme ja mencionado, foi a

entrevista semi-estruturada, com o ob-

jetivo de analisar a constituicdo da sub-

jetividade em relagido ao autoconceito e
4 motivacao.

4 1 Procedimenton

As entrevistas foram realizadas no
primeiro semestre de 2005, com estu-
dantes do curso de Pedagogia que parti-
cipavam do projeto de pesquisa e da dis-
ciplina “Projeto III — Autoconceito e Mo-
tivagao”.

As entrevistas foram gravadas e se-
guiu-se um roteiro preestabelecido con-
tendo dez questdes referentes a escolha
do curso e ao perfil profissional; as ex-
pectativas dos alunos em relacido ao
curso; & identificacdo de caracteristicas
favoraveis e desfavoraveis ao desempe-
nho do papel profissional e descrigiao
das mudancas pessoais na trajetdria do
curso. Ressalte-se que os alunos se ofe-
receram para participar da pesquisa.

S Andlises Danciais dos Dados

As respostas das entrevistas foram
categorizadas levando-se em considera-
¢80 as informacées dos alunos. E impor-
tante ressaltar que os participantes, pela



natureza da entrevista, tiveram liber-
dade para emitir suas opinidées quanto
as questdes formuladas.

As categorias selecionadas para o
trabalho, bem como a analise dos dados,
sd0 apresentadas a seguir:

e Fscolha do curso e da institui¢do

Os alunos responderam que a €Sco-
lha do curso de Pedagogia ocorreu por-
que tinham interesse em trabalhar na
area educacional (n=18); seguido pelo
curriculo atraente (n=6); a oportunida-
de de aprovacdo do vestibular (n=5); e,
por ultimo, a influéncia de familiares e
de professores na sua trajetoria escolar
(nn=3) (v. Grafico 1).

20

trabalhar na  oportunidade
area de aprovacao
educacional

influéncia da
familia/escolar

curriculo
atraente

Grafico 1 - Caracterizagdo da escolha do curso de pedagogia
pelos alunos

No que diz res-
peito & escolha da
instituic¢do para re-
alizar o curso, os
alunos indicaram
0s seguintes requi-
sitos: formacao
profissional de
qualidade; prestigio e reconhecimento
da instituicdo; e condicdes financeiras
do aluno para assegurar sua formacao
e realizacido pessoal. Pode-se perceber
que os alunos, em sua maioria, fazem
suas escolhas considerando a qualida-

de do ensino, preocupados nao apenas
com a conclusdo do curso, mas com a
qualificacao profissional deles. O pres-
tigio da instituicdo na cidade é um ou-
tro ponto que leva o aluno escolher o
local da realizac¢do de sua formacgéo. As
condicdes financeiras e de realizacgdo
pessoal foram as de menor freqiiéncia
(v. Grafico 2).

16
14
12

o N b O

[]
H

formagéo
profissional de
qualidade
prestigio e
reconhecimento
da instituicéo
condigcdes
financeiras do
aluno
realizacao
pessoal

Grafico 2 - Caracteristicas da instituicdo que influenciam na
escolha do aluno

Quanto a escolha de outra instituicao
para obter a formacdo de pedagogo, os
alunos se dividiram: metade deles con-
cordou que faria o curso em outra insti-
tuicdo e nove nao concordaram; e houve
um indeciso. Quanto as razdes apresen-
tadas para nao cursa-lo em outras insti-
tuicbes de ensino superior, foram apon-
tadas as seguintes: qualidade de ensino
insatisfatdria; desvalorizagdo do curso e
discriminacdo no mercado de trabalho.

0 z/‘,dﬂ' Z'Z'”,M a{‘ém
omfwmﬁosa[waanﬂ@m%%o[om@da

realiyacio de wa formagio.

e Perfil do pedagogo: expectativas e
Significado da profisséao

Nesse item, os alunos descreveram o
que significa ser pedagogo, e suas res-
postas se agruparam em: ser capaz de
trabalhar aspectos “humanizadores” na
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educacio; de interferir no processo de
construcado do conhecimento; de traba-
lhar com a diversidade (pedagégica e
cultural) e de organizar curriculos e
programas.

Dos 19 entrevistados, nove indicaram
ter o perfil para ser pedagogo; dois nao
sabiam se o possuiam; um afirmou “que
este perfil ndo existe” e os sete restan-
tes nao responderam a essa questao. Os
dados indicaram que os alunos ainda
tém duvidas quanto a sua formagcao pro-
fissional. Houve relatos descrevendo que
nao estava claro qual eram a funcdo e
as distintas areas de atuacado do
pedagogo.

As caracteristicas pessoais favoraveis
e desfavoraveis ao desempenho profis-
sional e a&s competéncias pedagdsgicas,
indicadas pelos alunos, foram semelhan-
tes. Apenas no que se refere as caracte-
risticas que favorecem o perfil do
pedagogo, foi acrescida a capacidade
interpessoal (v. Grafico 3).

o Mudangas pessoais ocorridas na
trgjetoria do curso

Os alunos descreveram as mudancgas
pessoais oriundas de suas experiéncias
curriculares e apontaram as influénci-
as sofridas nas areas cognitiva e
interpessoal.

Na darea cognitiva: consciéncia critica
(n=8); pluralidade de conhecimentos

04M4WM7M04M4MM
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(n=3); capacidade de elaboracgao dos co-
nhecimentos diante da realidade (n=3)
e melhoria da, expressdo oral (11=2). As
descrigbes restantes receberam uma
indicacdo: vocabulario elaborado; curio-
sidade pelos assuntos cientificos; pra-
zer em ler; ampliagdo dos conhecimen-
tos e melhoria da aprendizagem;
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Grafico 3 - Fatores que favorecem e que desfavorecem o
perfil do pedagogo

contextualizacdo dos conhecimentos e
constante reavaliacdo das situacdes re-
lacionadas ao processo ensino-aprendi-
zagem.

Quanto as descricdes na area
Iinterpessoal, foram indicados: a convi-
véncia com a diversidade cultural (11=4);
o amadurecimento (n1=3); a flexibilida-
de para lidar com idéias e posigcoes di-
vergentes (n=2) e a superacio da timi-
dez (1=2). As demais se apresentaram
com apenas uma, referéncia cada umas:
nivel de comunicacao; reflexdo sobre a,
vida e a educacido; humanizacido das
relacdes; respeito pelas diferencas indi-
viduais; capacidade de conviver em gru-
po; ampliacdo da perspectiva de vida e
interesse em conhecer novags pessoas.

e Situagbes que
estimulam ou deses-
timulam a continui-
dade do curso

Entre as situa-
¢oes que estimulam
os alunos a supera-
rem o cotidiano e
suas dificuldades, possibilitando-lhes a
continuidade dos estudos, foram apon-
tadas a estrutura e a organizacdo do
curso, no que se refere & identificacao
com O curso; as oportunidades para a
realizacao da pratica pedagdgica; ao pro-
jeto curricular que visa & formacao ba-
sica (e ndo a formacao de especialistas)



e & formacdo direcionada para a
docéncia.

As situacgdes que dificultam e
desestimulam os alunos foram agrupa-
das da seguinte forma.:

a) por parte da universidade:
“sucateamento”;
falta de professo-
res; sistema de cré-
ditos restritos, ha-
vendo impedimento
para cursa-los em
outros departamen-
tos;

b) por parte do
curso: pouco investimento na pratica
educativa; necessidade de disciplinas
relacionadas & lingua portuguesa; atua-
lizacdo na area midiatica; discussdo de
temas e problemas da modernidade; nao-
articulacdo do curso com a demanda de
mercado; falta de dinamismo; excesso
de conteddos tedricos; foco restrito na
docéncia; restricdo de disciplinas
optativas para o curso noturno;
descompromisso dos professores em re-
lacao ao conteudo e & aprendizagem dos
alunos; exigéncia do curso incompativel
com as condi¢des que a instituicdo ofe-
rece e falta de estimulo do aluno por
desconhecer o papel do pedagogo e da
Pedagogia na, sociedade;

¢) pelas condicdes de trabalho: retor-
no financeiro aquém de outras profis-
sbes; trabalho cansativo e muito
desgastante; falta de recursos humanos
e materiais para o desenvolvimento do
trabalho; massificagcdo e desperso-
nalizacéo do educador; negativismo e re-
sisténcia dos profissionais que ja atu-
am em relacido aos que estdo em for-
macio;

d) pelas politicas publicas: pouco in-
vestimento na area de educacgido e nos
seus profissionais.

€ Cospidenagoes Finain

A subjetividade, o autoconceito e a
motivacgao se constituem os trés concei-
tos nucleares para a compreensao do

ser humano em sociedade. A subjetivi-
dade deve ser considerada nao apenas
como um conceito psicolégico em si, mas
como um constructo que deve ser foco
de atencao também da area educacional
e como um reflexo de uma situacao pes-

A@wMMMWMMeMAMaWM
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soal e social que nado deve ser neutrali-
zada ou deturpada pelos avangos soci-
ais e tecnoldgicos.

Partindo de um modelo sécio-histori-
co, a pesquisa delimitou o conceito € o
alcance da constituicdo da subjetivida-
de em seus aspectos do autoconceito e
da motivacéo, tendo como base as influ-
éncias reciprocas entre homem e socie-
dade.

Como foi visto, as influéncias pesso-
ais e sociais constitutivas da motivagao
e do autoconceito levam & reflexdo so-
bre em que medida se deve atuar na
sociedade no sentido de minimizar seus
efeitos (desigualdades sécio-econdmicas,
oportunidades diferenciadas de traba-
lho, etc).

As conclusdes parciais deste traba-
lho revelam que os alunos participan-
tes da pesquisa tém uma percepcao fa-
voravel do curso de Pedagogia, tanto no
que se refere 4 escolha do curso, consi-
derado atraente e bom, como & valoriza-
cao da instituicdo. Além desses fatores,
a, estrutura e a organizacgdo do curso,
em aspectos como a oportunidade para
realizacdo da pratica pedagbgica e a for-
magcao direcionada & docéncia, foram men-
cionadas como aspectos motivacionais.

Ressalte-se, também, que, com rela-
¢cao as mudancas pessoais ocorridas na
trajetdria do curso, foram apresentadas
varias alteracgoes, entre as quais desta-
camos a consciénecia critica e a convi-
véncia com a diversidade cultural.
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Entretanto, no que se refere 4 cons-
tituicdo do perfil do pedagogo, qual
seja, sua identidade profissional — as-
pecto importante na constituicdo da sub-
jetividade — , ainda héa muito trabalho
para as instituicdes realizarem com
seus alunos, no sentido destes refleti-
rem sobre esse perfil. A pesquisa cons-

AWW conlaton que 04 lnos 16 encortram
nseguros ¢ 41E mewmo desconbecem sy coracdtrninticas

tatou que os alunos se encontram in-
seguros e até mesmo desconhecem as
caracteristicas de um futuro profissi-
onal da educacéo.

Na opinido dos alunos, varios fatores
relacionados & universidade, ao curso,
as condicbes de trabalho e as politicas
publicas precisam ser superados para a
consolidag¢io do curso de Pedagogia.

Existem ainda muitas questdes a se-
rem consideradas em um estudo sobre
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O artigo apresenta pesquisa com professores da educagdo béasica, com
vistas & captacdo e andlise de elementos da constituicdo docente
pertencentes ao ambito do exercicio profissional. A abordagem provém do
referencial histérico-cultural; a idéia de autonomia é central nas
discussdes, uma vez que implica em conquista do sujeito professor, ao
longo de sua trajetdria, que possui forte significado social. A histéria oral
de vida, captada através de entrevistas recorrentes, foi o suporte
metodolégico do trabalho.

Na andalise dos dados, trés unidades significativas foram captadas e se
referem: ao inicio e desenvolvimento da carreira docente, ao cotidiano
profissional, as realizagdes e obstaculos do percurso profissional. Cada
unidade contém vivéncias que devem ser colocadas como objeto de analise
e questionamento dos préprios professores e dos cursos de formacéo.

Palavras-chave: Constituicdo profissional docente. Formacdo de
professores. Autonomia profissional. Histéria oral
de vida.

This article presents research done with elementary school teachers,
aiming at collecting and analyzing elements of teaching education as

a part of their professional practice. The approach comes from the
historical-cultural referentence; the idea of autonomy is at the core

of the discussions, as it implies the conquest of the teacher as subject,
during their trgjectory possessing a strong social meaning.

Oral life history, collected by means of recurring interviews,

was the methodological support of the research. In the data analysis,
three units of significance were collected, referring to: the beginning
and the development of the teaching career, the professional routine,

the accomplishments and the obstacles of the professional trgjectory.
Fach unit brings experiences that must be considered object for analysis
and questioning of the teachers themselves and the courses for teachers.

Keyworks: Professional teaching education. Teacher education.
Professional autonomy. Oral life history.
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1 Introdugio

Ao longo do tempo, a formacao dos professores se-
gue de perto os movimentos imbricados na relacgéo
educacgio — sociedade, a partir de fungdes que sédo es-
peradas da escola, em diferentes momentos histéricos,
face & pressao de forcas sociais, culturais, econdmicas
€ politicas.

A escola, como se conhece hoje, € produto de trans-
formacoes ocorridas durante os séculos XVIII e XIX,
como a laicizacao dos individuos e das classes sociais,
a difusao de idéias (pela expansdo da alfabetizacéo e
difusédo do livro), a expansao das industrias, o inicio
do capitalismo e a construcido de um mercado mundial.
ARANHA (1996); CAMBI (1999). Foi nesse periodo,
que a sociedade reconheceu a necessidade de manter
uma instituicdo para transmitir saberes que prepa-
rassem as novas geracgdes para viver segundo suas
normas e desenvolver as habilidades pessoais dos in-
dividuos de modo a torna-los produtivos no mundo do
trabalho. A partir de entdo, a organizacido escolar
reestruturou-se e atualizou-se, a fim de tornar-se fun-
cional a0 desenvolvimento da sociedade industrial que
emergia.

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 20, p.42-61, 2004.
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E nesse contexto que, ao longo da
histéria, tanto a escola, como a forma-
¢d0 dos professores assumiram funcdes
pertinentes aos objetivos da sociedade
na qual se inserem.

No entanto, um processo como este
nao € linear. O sistema escolar, como
subsistema da sociedade, é um espaco
de luta social em que, em um extremo

Que elementor do exercicio proffssional

2o, wiprfrcilwos wéi corhibungdo e
atomonisa Adocente)

estao as forcas conservadoras € no ou-
tro as transformadoras. Da mesma
maneira, a formacgao, a construcéo e a
percepcdo da atuacdo profissional do
professor, se ora reproduz, ora propde-
se & critica e & emancipacgio. Se, de um
lado, a formacédo exige do professor com-
peténcia técnica para ensinar, de outro,
também exige um ensino critico e refle-
xivo sobre a realidade. Acredita-se, as-
sim, que é no espago dessas contradi-
¢cdes que o sujeito vai-se constituindo
professor.

Tal como definido pela abordagem
histérico-cultural, o processo
constitutivo do professor tem em vista
a aquisicdo da autonomia profissional,
implicando considerar a importancia
das diversas e contraditérias experi-
éncias de sua trajetéria, nos ambitos
pessoal, formativo e do exercicio pro-
fissional.

Na, abordagem histérico-cultural com-
preende-se que as formas superiores de
comportamento consciente do homem
originam-se de sua vida em sociedade.
Ora, o comportamento autdonomo ai se
inclui, implicando que o professor se
constitui profissional, ndo por vocacao,
ou herancga, mas a partir das relacdes
que estabelece na dindmica do seu meio
social.

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 20, p.42-61, 2004.

As escolhas, o contexto de vida, as
formas de pensar, decidir e agir relacio-
nam-ge no interior de um processo com-
plexo e contraditério que ocorre na tra-
jetéria de vida do professor. E um pro-
cesso em que cada pessoa, cada profis-
sional, a0 longo de sua histéria, forma-
se, deforma-se e transforma-se em e pela
interacao social.

Por razdes como
estas, é importan-
te tomar as nocgodes
de constituicdo e
autonomia como
elementos essenci-
ais na compreen-
sd0 do desenvolvi-
mento profissional dos professores, bus-
cando perceber o professor por inteiro,
em seus multiplos aspectos, tais como
0s cognitivos, afetivos, socio-econémicos
e congiderando, ao mesmo tempo, tanto
a validade dos espacos formais, quanto
dos informais no seu processo
constitutivo.

A partir destes pressupostos, este
artigo foca o seguinte questionamento:
Que elementos do exercicio profissional
sdo significativos na constituicdo e au-
tonomia docente?

Os dados obtidos através da pesquisa,
realizada e as reflexbes que estes sus-
citam sobre o processo de constituicao
docente mostram, em resumo, que em
cada histéria, de professor o passado
evocado por meio da memoéria individu-
al desvela uma memoéria, social. Em cada,
percurso, que é unico, reconhece-se a
intersecao da existéncia individual com
a histéria da sociedade.

2 Pressuportos Teonicos Ao
frocesso Ae conitituigéo
Adocente

Os estudos que respondem de forma
mais completa as questdes do processo
de constituicdo profissional docente es-



tdo inseridos numa abordagem histori-
co-cultural.

A abordagem histdrico-cultural foi
desenvolvida por um grupo de psicdlo-
gos soviéticos liderado por Lev
Semenovich Vigotski. Tal é a amplitude
e complexidade dos estudos de Vigotski,
que se pretende fazer referéncia ape-
nas aos aspectos que se consideram cen-
trais em sua teoria e que correspondem
a0 interesse desse trabalho.

Conforme Molon (2003) ha um con-
senso entre os diversos autores que se
dedicam a analisar os estudos de Vigotski
de que o principio basico de sua teoria é
que as formas superiores de comporta-
mento consciente do homem originam-
se de sua vida em sociedade, nas rela-
¢des sociais que mantém com outros
seres humanos.

Por essa razio, a abordagem histori-
co-cultural postula, 0 homem como “um
agregado de relagdes sociais encarna-
das num individuo.” (VIGOTSKI, 2000a,
p. 33). Isto equivale a dizer que o ho-
mem se constitui como ser humano nao
pelas caracteristicas elementares (na-
turais ou biolégicas) herdadas de seus
antepassados, mas nas relacgdes que
estabelece com a histéria social dos ho-
mens.

Da mesma forma, o professor consti-
tui-se professor, ndo por vocacao ou por
heranca, mas nas relagdes que estabe-
lece na dindmica do seu meio social, em
toda a sua histéria
pessoal, como, por
exemplo, a sua
vivéncia social ge-
ral e no seio fami-
liar, no ambiente
escolar ou no exer-
cicio profissional.

Sendo assim, pode-se afirmar que o
desenvolvimento do homem é um desen-
volvimento histérico que é constituido
por uma relagdo dialética entre a natu-
reza € a cultura. A cultura como a “to-
talidade das producdes humanas porta-
doras de significagdgo” (PINO, 2003, p.
45, grifo do autor), torna-se parte da
natureza humana num processo histé-
rico, ao longo do desenvolvimento da
espécie e do individuo.

A relacdo entre o homem e a nature-
za,, entre o homem e o outro, é sempre
mediada por produtos culturais huma-
nos como os instrumentos e os signos,
que conferem & atividade humana seu
carater produtivo. Considera-se instru-
mento tudo o que se interpde entre o
homem e o ambiente, ampliando e modi-
ficando seu modo de ac¢do natural. J4 o
signo é um instrumento psicolégico, é
um meio criado pelo homem para repre-
sentar, evocar a realidade material ou
imaterial. Para Vigotski (2000b, 1998)
O sistema, de signos mais importante para
o0 homem ¢ a linguagem, que possibilita
a, comunicacdo social, o estabelecimento
de significados compartilhados por de-
terminado grupo cultural, a percepgao e
interpretacao dos objetos, fatos e situa-
¢Oes de sua realidade, a estruturacéo e
organizagdo do pensamento.

A apropriagdo! dos instrumentos e
dos signos, enfim, da prépria cultura
pelo sujeito, ocorre sempre na interagao

- 0 proferson conililui-1e professon, wéo por
vochgho oum por lerdmga, man way relagoes gue
estabelece wa divimica do 1en meio ro0cial,

e toda 4 wa Liatoria pevsoal ... .

! Smolka (2000, p. 37) discute os varios significados que pode assumir o termo “apropriacio”,
dependendo das posigdes e dos modos de participa¢do dos sujeitos nas relag¢des. Conclui, portanto, que
a apropriacdo é uma categoria essencialmente relacional: “a apropriacdo nio é tanto uma questdo de
posse, de propriedade, ou mesmo de dominio, individualmente alcancados, mas é essencialmente uma
questdo de pertencer e participar nas praticas sociais.”
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com outro sujeito. E na relagdo com o
outro, mediada pelos signos, que o ho-
mem apropria-se das significacoes social-
mente construidas. Assim, também, o
professor, em seu processo de constitui-
¢do apropria-se da cultura da sociedade
na qual vive e dos conteuidos e signifi-
cados inerentes a sua profissdo por meio
de outras pessoas e pares com 0S quais
se relaciona. Apropria-se, entre outros,
de valores, de normas, das formas cul-
turais de pensar e agir, de se relacionar
com 08 outros e com ele mesmo.

Sobre as significagdes, Pino (2000, p.
58) afirma que “é a significacdo que
tem o poder de converter o fato natural
em fato cultural e, dessa maneira, per-
mite a passagem do plano social para o
pessoal”, decorrente de um processo de
internalizacdo. No processo de
internalizacdo, o individuo reconstroéi
internamente (processo intrapessoal) as
atividades culturais com as quais
interagiu externamente (processo
interpessoal). A internalizacdo das re-
lacdes sociais corresponde a0 processo
que constitui as funcgdes psicolégicas
superiores. Esse é o movimento que,
para Vigotski, caracteriza a constitui-
¢do do sujeito.

Entende-se, assim como Cunha (2000,
p. 139), que a internalizacido nao é uma,

.0 W{Wa, e e fr0ce1to Ae cornitituigio
aproprid-ge A cltuna da vociedade va
qme vave ¢ dos contteidos e W

simples transposicdo do externo para o

interno, acredita-se que a
dindmica que se estabelece entre o que esta
fora e o que estd dentro do homem é mediada
pela produgdo e interferéncia da subjetividade.
A constituicdo do sujeito € um processo histé-
rico complexo que envolve, a0 mesmo tempo,
uma dimensdo externa e contextual, uma di-
mensdo interna referente a individuos e gru-
pos e também uma dimensdo singular, confi-
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gurada a partir das duas anteriores. Podemos
denominar de subjetiva essa dimensdo singu-
lar que constitui grupos ou sujeitos.

Portanto, na teoria histérico-cultural
0 homem n&o é passivo perante as in-
fluéncias exteriores, somente copia ou
consequéncia de suas relagdes sociais.
E um ser interativo, que produz cultura
e se transforma, com as relac¢des sociais.
Esse entrelagcamento do social com o
pessoal pressupde um processo de
subjetivacdo, pois, ao apropriar-se da
histéria humana, imprime a ela sua
proépria marca. (ZANELLA, 2004).

Dessa maneira, a constituicdo do su-
jeito se da na unidade do natural com o
cultural, tanto pelas relagdes sociais que
estabelece, quanto pelo sentido subjeti-
VO que nelas incute. Assim como Cunha,
(2000, p. 39), considera-se que o0 pro-
cesso de constituicdo profissional do
professor implica um processo de
internalizacdo, em que, “aquilo que o
professor vai-se tornando ndo é resul-
tado apenas de influéncias externas ou
de uma aptidéo interna”. E um processo
histérico-cultural.

O processo de internalizagcdo esta,
pois, diretamente relacionado as possi-
bilidades de desenvolvimento de agodes
auténomas, envolvendo os conceitos de
nivel de desenvolvimento real, nivel de
desenvolvimento potencial e zona de

desenvolvimento
proximal, de
Vigotski.

Para Vigotski
(2000b), o nivel de
desenvolvimento
real é o nivel de de-
senvolvimento das
funcbes mentais que se estabeleceram
como resultado de certos ciclos de de-
senvolvimento ja compietados. 1sto €, o
nivel de desenvolvimento real alude as
conquistas e formas culturais ja
internalizadas pelo sujeito. Estas foram
dominadas e consolidadas, de tal forma
que o sujeito ja consegue desenvolvé-las
sozinho, sem o0 auxilio de outras pes-



soas, ou se€ja, de forma auténoma. O ni-
vel de desenvolvimento potencial diz res-
peito ao que o sujeito pode ser capaz de
fazer, se contar com a ajuda de outras
pessoas.

A zona de desenvolvimento proximal
€ caracterizada por Vigotski (1998)
como a distancia
entre o nivel de de-
senvolvimento
real, que se costu-
ma, determinar por
meio da acdo autd-
noma, € o nivel de
desenvolvimento
potencial, determinado pela acao
colaborativa. Esse conceito é de extre-
ma, importancia, pois permite a com-
preensdo da dindmica interna da cons-
tituicdo do sujeito. Sob essa perspecti-
va acredita-se que a autonomia é uma
busca, uma, construgdo e um exercicio
permanente deste processo de consti-
tuicdo. Sendo assim, todas as questdes
e congsideracbes convergem & afirma-
c¢ao de que o sujeito-professor é consti-
tuido nas (e na histéria das) praticas
sociais das quais participa e que pos-
sui estruturas e mecanismos?® que lhe
sdo Intimos, subjetivos, que lhe permi-
tem, em algum grau, conquistar inde-
pendéncia em relacao as pressdes soci-
ais. Percebe-se, entdo, que a autonomia
é um fim a ser alcanc¢ado pelo processo
de constituicdo do sujeito.

O processo de constituicdo profissio-
nal do professor, quando refletido a par-
tir do processo de constituicdo do sujei-
to tal como definido pela abordagem his-
térico-cultural, permite constatar que a
constituicdo do professor e a conquista
de sua autonomia estio diretamente re-
lacionadas com as experiéncias desse
profissional, quaisquer que sgjam elas,
em sua trajetéria de vida.

Se a, constituicdo do professor é um
processo continuo que envolve a sua
vida como um todo, estuda-la, tendo em
vista a autonomia, requer um olhar
sobre as condigdes pessoais, profissio-
nais, sociais, histéricas, formativas e
econdmicas em que ele se insere, coe-

.,.acomm%aw{maeawmw&w
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rentemente com os pressupostos histo-
rico-culturais.

3 A Listoria onal de vida e o

Segundo Fonseca (1997), na historia
oral de vida as narrativas nio servem
apenas para esclarecer e perpetuar o
passado, ou simplesmente complemen-
tar documentos escritos, mas pretende
dar voz e vez ao0s sujeitos, privilegiando
as experiéncias pessoais, a vivéncia e
as representacdes individuais.

A histéria de vida permite perceber
marcas caracteristicas préprias de cada
sujeito, bem como detectar como cada
um constréi sua identidade e vivencia
seu processo de formacdo. A memoria
individual, que evoca, o passado, mostra
as interacgdes do sujeito com o contexto
social, dando a compreender as contin-
géncias em que determinadas opgdes
foram tomadas.

Como abordagem de pesquisa no es-
tudo da formacdo de professores, a his-
téria de vida pode ser encontrada em
trabalhos como os de Soares (1991),
Fongseca (1997) e Freitas (2000).

® Nesses termos, cabe ressaltar que as fungdes psicolégicas superiores, principal objeto de estudo de
Vigotski, referem-se a processos voluntdrios, agbes conscientemente controladas, mecanismos

intencionais.
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Soares relata sua proépria histdéria
intelectual, revelando aspectos e tendén-
cias da histéria da educacao brasileira.
Fonseca, discutiu como é ser professor
de histéria no Brasgil, a partir da histé-
ria de vida de treze professores. Freitas
centrou-se na histéria de escrita e leitu-
ra de sete professoras alfabetizadoras.

e b listonia oral de vida, weste aballlo,

ﬁ;adoWMWWwWwdma
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Cada uma destas pesquisas possui
enfoque e objeto singulares. Contudo,
todas privilegiam a historia oral de vida
como recurso de pesquisa. Assim, tam-
bém, a histdria oral de vida, neste tra-
balho, foi a abordagem utilizada para
compreender a constituicdo docente,
focando o professor no exercicio de sua
profissdo.

Para a pesquisa, foram selecionados
quatro professores da, educagao basica.
A selegdo foi intencional, a partir de
critérios definidos®.

Para captar a histéria oral de vida,
utilizou-se a técnica das entrevistas
recorrentes, inspirada no trabalho de
Larocca (1996, 1999), a qual supbe
mais de uma sessdo de entrevista com o
sujeito, permitindo a este rever seu re-
lato da sessao anterior, confirmando sua
veracidade, modificando-o ou comple-
mentando os relatos verbais.

No primeiro contato com os sujei-
tos, forneceu-se uma ficha impressa, na
qual foram preenchidos alguns dados
pessoais, profissionais e de formacgao,
que serviram para caracteriza-los. A
partir dai, as entrevistas basearam-se

em um roteiro semi-estruturado, com-
posto de tépicos sobre o percurso profis-
sional: entrada na carreira, desenvol-
vimento da carreira, integracdo no meio
profissional, cargos e funcgdes ocupadas,
atuacado profissional.

O local e os horarios das entrevistas
foram escolhidos pelos préprios sujeitos
e eram marcados
de uma sessdo para
a outra. A Unica
sugestado feita era
que fosse em um
ambiente e momen-
to em que eles se
sentissem a vonta-
de e que, também,
possibilitasse a gravacéao, evitando rui-
dos e interrupcodes de outras pessoas. A
primeira sessido com O primeiro sujeito
foi realizada em 23 de abril de 2004, e
a ultima, com o quarto sujeito, ern 11 de
outubro de 2004. Em média, foram rea-
lizadas, trés sessdes com cada sujeito e
cada uma delas teve a duracao de, apro-
ximadamente, uma hora.

Durante as sessbes, o entrevistado
teve a oportunidade de relatar sua his-
toéria de vida, contar suas experiéncias
profissionais, de modo que fluissem in-
formacobes e conhecimentos a respeito
do assunto, em sua propria linguagem.
Sob a autorizacado do professor, a entre-
vista foi gravada e, posteriormente,
transcrita diretamente no computador.
Em seguida, ouvia-se cada gravacao
novamente, acompanhando-a com a lei-
tura da transcri¢cdo, para conferir a
digitacao e o entendimento das palavras
do sujeito.

Acreditando-se nas palavras de
Thompson (1998, p. 271), de que “uma
entrevista é uma relagdo social entre
pessoas, com suags convengdes propri-
as, cuja violacdo pode destrui-la”, an-

% Os critérios foram os seguintes: a) ter atuado ou atuar como professor da educagdo basica, podendo
ter atuado ou atuar no ensino superior; b) ter-se aposentado a partir do ano de 2000 ou estar em

vias de aposentadoria.
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tes de cada sessdo, especialmente an-
tes da primeira sessdo de cada sujeito,
houve uma, conversa informal entre pes-
quisadora € sujeito, no intuito de sanar
possiveis duvidas com relacdo a pes-
quisa e, principalmente, para des-
contrair os sujeitos, que inicialmente
demostravam um pouco de ansiedade
pela presenca do gravador. Essa con-
versa nao era gravada, pois visava tao
somente estreitar a interacdo entre
pesquisador e sujeito.

O Sujeito 1 - (81) - nasceu em
1949, no municipio de C. M., Parana.
Atualmente reside em U. V., no mesmo
Estado. Possui 85 anos, € mulher, casa-
da, méae de trés filhos, professora com
graduacido em Pedagogia e Especializa-
¢do. Atuou como professora das séries
iniciais durante dezessete anos, como
supervisora durante nove anos € por
quatro anos lecionou de 5% a 82 gérie.
Ha nove anos trabalha no Nucleo Regi-
onal de Educacéo.

O Sujeito 2 - (82) - nasceu em 1943,
no municipio de P. U. e reside em U.V.,
Parana. Possui 61 anos, é mulher, tam-
bém casada, mae de quatro filhos, pro-
fessora com graduacdo em Histéria, Es-
pecializacdo em Histéria e Mestrado em
Educacido. Lecionou para toda a educa-
¢ao basica durante
vinte e cinco anos.
Nas séries iniciais
atuou por oito anos
como supervisora.
Foi coordenadora
dos poélos de Magis-
tério da regiado,
como membro da equipe de ensino do
Nucleo Regional de Educacido durante
trés anos. Ha dezessete anos esta no
ensino superior estadual como docente
e atua em cargos administrativos da
instituicdo superior.

O Sujeito 3 - (83) - nasceu em 1943,
no interior do municipio de P. U., Santa
Catarina. Possui 61 anos, é homein, ca-
sado, pai de duas filhas, professor com
graduacio em Ciéncias e Biologia, Espe-
cialista em Biologia. Lecionou por 16
anos de 5% a 8?2 géries e 29 anos no
Ensino Médio. Atua ha 20 anos no Ensi-
no Superior paranaense.

O Sujeito 4 - (84) - nasceu em 1953,
na cidade de R., Parana. Possui 51 anos,
€ homem, divorciado, tem um filho, é
professor com graduacio em Histdria e
Especializacado em Histoéria. Leciona ha
vinte e trés anos, com um intervalo de
seis anos, de 5% a 82 géries e ensino
médio. Foi diretor de escola, durante oito
anos e secretario por dois anos. Traba-
lhou como Gerente de Recursos Huma-
Nnos no ramo empresarial por dez anos.
H4 treze anos leciona no ensino superi-
or privado. Atua ha nove anos como
coordenador de um cursinho pré-vesti-
bular.

SO fercmso. WWM
Tecendo. wnlerfrelagoes

As interpretacgdes do percurso profis-
sional dos quatro sujeitos de pesquisa
sdo interpretacdes possiveis, que nao
limitam outras conclusdes e indagacgoes.
O percurso profissional dos docentes foi
dividido em trés grandes unidades sig-
nificativas, extraidas da analise conjunta

WM&WWMMKMﬁW
wjeilos de perguisi 1do nlerprelagoes poryivels, que
wéo Lmitam o comdisber e indagagies.

das verbalizagoes dos professores, cada
qual contendo sub-unidades, conforme
se segue:
a) O inicio e o desenvolvimento da
carreira profissional
- As formas de ingresso;
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- As primeiras experiéncias no ma-

gistério;

- O exercicio de outras atividades/

funcoes, que ndo a docéncia;

- A participagdo em entidades de clas-

se;

- As politicas educacionais viven-

ciadas;

b) O cotidiano profissional

- Os contextos colaborativos;

- A compreensdo de coletivo;

- As experiéncias em cotidianos nao-

escolares.

¢) As realizacdes e obgstaculos do per-

curso profissional

- O convivio com os alunos;

- O convicio com os colegas de traba-

Iho;

- As condigbes de trabalho € a organi-

zag¢do da escola.

Cada unidade e sub-unidade repre-
senta experiéncias e/ou fatores que sdo
significativos no processo de constitui-
¢d0 e autonomia dos professores.

0 inicio e o deserwolvinmente
Esta unidade trata das vivéncias dos
Sujeitos como professores, desde os pri-

meiros anos da carreira até o momento
atual. Destacaram-se nela os seguintes

01 Sujeitor ingressanam pela primeina vey na
profisiio de duas {ormas Litintas: por meio de
MMW40MW¢MAM&WMW.

elementos emergentes dos relatos dos
professores: as formas de ingresso na
carreira docente; as primeiras experi-
éncias no magistério; as oportunidades
de trabalhar na educacgdo além da
docéncia; a participacdo em entidades
de classe e a politica educacional
vivenciada pelos Sujeitos.

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 20, p.42-61, 2004.

Os Sujeitos ingressaram pela primei-
ra, vez na, profissdo de duas formas dis-
tintas: por meio de concursos ou testes
e por meio de indicag¢do politica. A indi-
cacdo politica foi o meio encontrado por
S2, que relata uma, conversa entre seu
pai (Seu T.) e o prefeito do municipio
na época (Seu F.): “/...]¢ Seu T., o Se-
nhor ngo tem uma casinha para me
alugar? Porque o bairro ta crescendo e
as criancas estao precisando de escola,
eu gostaria de fazer umas duas salas
de aula, para comegar/...]?’. E o meu
pai respondeu: ¢ Olha, Seu F!, eu cons-
truo uma escola se o Senhor puser
minha filha para trabalhar!’ [...]. O meu
pai construiu e o Prefeito me nomeou
até que eu fizesse o concurso depois
para o Estado.”

Este relato de S2 mostra que conse-
guir um emprego em 6rgaos publicos por
meio de indicagao politica ou troca de
favores parecia ser muito comum na
época, em que ingressou no magistério
(décadas de 60 e 70). No entanto, os
demais sujeitos privilegiaram os concur-
sos publicos, salientando os beneficios
que proporcionam, tais como estabilida-
de, plano de saude, plano de carreira,
salario satisfatério (na época). Entre
estes beneficios, a estabilidade é consi-
derada muito importante.

Mas os sujeitos,
no geral, enfrenta-
ram dificuldades no
inicio da carreira.
S1, por exemplo,
conta que “ traba-
lhava 4 horas [...],
quando chovia ngo
passava nada, era
um atoleiro so. Nos iamos de trem e pu-
lavamos num potreiro que tinha la, que
até hqgje eu ndo sei direito onde fica e
andavamos o restante até a escola.”.

Ao contrario das mulheres, e talvez
por nao terem cursado a Escola Normal
como elas, S3 e S4 contam que se senti-
ram inseguros nas primeiras experién-



cias no magistério. S4 relata que sua
experiéncia de dez anos no setor de re-
cursos humanos de uma empresa aju-
dou-o a relacionar-se bem com os alu-
nos masg, ao ingressar no magistério,
lhe faltavam “conteudos”, para minis-
trar as aulas de
Histéria, elaborar
planejamentos etc.,
pois ele mesmo
afirma: “E triste
estar naquela épo-
ca fazendo uma fa-
culdade por fazer
[...]. Eu deixei meu
diploma adormecido durante 9 anos
como professor, mas Nao porque ele nao
tinha valor, eu é que ndo dava o valor
que ele merecia [...]”.

S3 teve sua primeira experiéncia, como
professor quando foi catequista e no
periodo em que fora professor do ensino
supletivo, fundado pelo Seminario. Na
verdade, para atender a uma necessi-
dade do Seminario onde estava S3 co-
mecgou a atuar como professor, sem ter
formacédo especifica para tal. Conta que
gostou da experiéncia, pois percebeu que,
como professor, poderia expor suas idéi-
as. Mais tarde, depois de ter feito sua
graduacao, passou a dar aulas de Cién-
cias e Biologia no Seminario e constatou
que, além de fomentar idéias, podia re-
alizar seus desgjos na ciéncia, conjugando
as atividades docentes com a de pesqui-
sador.

Com relacgao a permanéncia no traba-
lho docente, Souza (1996) faz perceber
que os professores revelam tanto um
comportamento de conformismo em re-
lacdo as exigéncias e condigdes sociais
(garantia, de sobrevivéncia, falta de
opcdo, possuir um diploma, ter uma
profissao, estabilidade etc.), quanto de
resisténcia, a essa mesma sociedade,
identificando-se com a sua escolha, vis-
lumbrando no magistério uma realiza-
¢do pessoal e profissional e a possibili-
dade de transformacao e formacao cul-

tural. Como diz o S3: “O professor tra-
balha com idéias [...]. Eu acho que o
professor ainda € um campo onde ele
tem bastante liberdade de pensamento,
dentro da sala de aula, liberdade de
Iinfluenciar e dele criar também.”

Euw deinei mew diploma adormecido Aduarte
7W460MW»€WA,M4«Z@MMM&&WW
M«em,wéﬁmma{MAawﬁmqmo&W-

Assim como expde Souza (1997), se
0 ingresso na carreira docente ocorreu
como mecanismo de conformismo, é na
vivéncia desses professores que as re-
lagdes sociais mostram-se como s&o:
ambiguas, contraditérias, marcadas ao
mesmo tempo por relagbes de confor-
mismo e de resisténcia. Sem contestar
abertamente o determinado, os profes-
sores o0 reinterpretam e o reelaboram
com base na experiéncia, conferindo-lhes
novos significados, rumo a autonomia.

Nesse sentido, constata-se que os pro-
fessores estdo envolvidos tanto na re-
producdo, como indicam Gadotti (1998)
e Saviani (2000), quanto na contesta-
¢ao das imposi¢des econdmicas ou cultu-
rais, como indicam Cury (1986), Freire
(2003) e Giroux (1997). Nem sempre
as reproduzem, também resistem a, elas,
manifestando significados e praticas que
sd0 relativamente autdénomas.

A esse respeito, tomando por base os
estudos de Apple (1989) e Enguita
(1989), pode-se pensar que os professo-
res possuem uma autonomia relativa.
Ao mesmo tempo em que endossam e
estdo vinculados ao poder do sistema
econdmico, social e politico, encontram
meios de contraria-lo e resistir, partici-
pando de movimentos reivindicatoérios,
reformulando curriculos, realizando
pesquisas etc. Paralelamente & historia
do grupo social do qual participam, €la-
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boram sua prépria histéria, sua trajeto-
ria de vida.

O exercicio de outras atividades/fun-
¢oes, além da docéncia, durante o de-
senvolvimento de suas carreiras, tam-
bém é fator constituinte do profissional
docente. Em relacido aos sujeitos, algu-
mas atividades ocorreram paralelamen-

"o mo dia da prova, que era com Aala mancads, 4
wpewisons dlegivi com by provas prontés, enhegiva
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te & docéncia e outras a interromperam,
por um certo periodo. Um dado que coin-
cide nos percursos profissionais de S1 e
S2 é o fato de terem atuado como
supervisoras escolares de 1% a 42 séri-
es, em meados da década de 80.

Para melhor compreender esta ques-
t40, recorreu-se a, Cardoso (1997), que
distingue trés vertentes que influencia-
ram a funcdo do supervisor escolar.

A primeira vertente, a mais antiga e
tradicional, atribui ao supervisor(a) a
funcdo de inspecdo e fiscalizacdo das
atividades escolares. Deveria verificar
e garantir o cumprimento da legisla-
¢do, documentacao, matriculas, insta-
lagdes, seguindo padrdes rigidos em todo
0 pais.

A segunda vertente surgiu aproxi-
madamente na década de 850 e se am-
pliou com a aprovacido da LDB 4.024/
61. Emerge a fun¢do de orientacido pe-
dagégica da supervisdo escolar, na qual,
cabia ao supervisor escolar orientar os
professores mais jovens, para um de-
sempenho mais eficiente em sua prati-
ca pedagébgica. Como orientador pedagd-
gico, o supervisor escolar devia selecio-
nar exercicios e materiais didaticos
variados, ministrar aulas de demons-
tracgéo, elaborar provas etc. Firmava-se
“a, divisdo do trabalho escolar, em que
um grupo de professores pensa, organi-
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za e planegja e outro grupo executa [...]”.
(CARDOSO, 1997, p. 88).

A terceira vertente, por influéncia
norte-americana, foi introduzida no Bra-
sil pelo Programa de Aperfeicoamento
do Magistério Primario e visava a
melhoria, do desempenho do professor
priméario, por meio de treinamentos,
incentivando méto-
dos e técnicas de
ensino modernas,
como anunciava o
modelo da racio-
nalidade técnica na
formacao de profes-
sores.

Nota-se que ha uma, transicdo na con-
cepcao de supervisao escolar e, em con-
sequéncia, do entendimento das prépri-
as funcgdes do professor, coincidentemente
com uma, transicdo econdmica, politica e
social do pais. Especialmente a ultima
vertente estd fundamentada na tendén-
cia tecnicista, preconizada pelo Governo
Militar e pelos acordos MEC — USAID.

Ora, S1 e S2 vivenciaram este pro-
cesso de transicdo da funcdo do
supervisor escolar o que, de acordo com
seus relatos, aconteceu lentamente.

A professora - S2, quando atuava como
docente, indignava-se com a funcdo de
fiscalizagdo e controle exercida pelo
supervisor. Conta, que: “...J] no dia da
prova, que era com data marcada, a
supervisora chegava com as provas
prontas, lacradas e entregava as pro-
vas para uma outra professora que ia
aplicar para os meus alunos e eu sem-
pre briguei muito por causa disso.”

Em outro momento da carreira, no
entanto, S2 passou a exercer a funcio
de supervisora e ndo mais de professo-
ra. Conta, entdo que: “Nos unimos as-
Ssim, num grupo [de supervisoras] que
pensava igual e a primeira coisa que
conseguimos mudar, nos ainda continu-
avamos fazendo a prova, mas antes dela
ser mimeografada, nos faziamos reunido
com as nossas professoras e mostrava-



mos as provas para elas, para que elas
pudessem opinar em alguma questio.
Aceitavamos sugestoes, porque era um
direito da professora, ela que tinha todo
esse processo do conhecimento junto com
as criancas e fiquei nove anos como
supervisora e, nos ultimos tempos, as
professoras ja organizavam sSuas pro-
vas e nos assessoravamos nesse senti-
do/..]"

Os dois momentos do percurso profis-
sional de S2, primeiro como professora
e depois como supervisora, apontam
para uma inversio deliberada de posi-
¢do0, que se mostra como elemento de
mudanca, na carreira e na constituicdo
autonoma, dessa professora. A funcao
de supervisora possibilitou-lhe exercer
autonomia para alterar uma realidade
com a qual ndo concordava, embora ain-
da respeitasse ordens superiores. (se-
gundo ela, levaram quase nove anos
para que o supervisor ndo elaborasse
mais as provas).

Jé& o Sujeito 1, diante dessa situacéo,
embora ndo concordasse com o papel de
fiscalizar os professores, diz sempre ter
cumprido essa funcdo de supervisora,
nao explicitando qualquer ac¢ido no sen-
tido da, mudanca, indicando reproducao
do papel que dela se esperava..

Por estes relatos dos Sujeitos 1 e 2,
como supervisoras, pode-se notar que a
atuacdo autdénoma do professor se deve,
nao somente as
oportunidades que
lhe sdo apresenta-
das para exercé-la,
mas também ao
modo como as per-
cebe. Nessa pers-
pectiva, Contreras
(2002, p. 197) escreve que a autono-
mia “ndo é um estado ou um atributo
das pessoas, mas um exercicio, uma
qualidade da vida que vivem.” Isto é, as
pessoas conduzem-se autonomarnente em
determinadas situagbes sociais, estan-
do sujeitas ao seu processo de constitui-

¢do. Por exemplo, mais adiante em sua
trajetéria, S1, ao participar da Associa-
cdo dos Professores do Parana (APP-
Sindicato), parece adotar uma, outra pos-
tura.

Entdo, um elemento marcante na, cons-
tituicdo e autonomia, profissional docen-
te refere-se & participacao do professor
em entidades de classe.

S1, na década de 80, passou a ser
membro ativo da, APP-Sindicato, duran-
te dois anos. Expde que essa participa-
¢do contribuiu muito para o seu desen-
volvimento profissional, no sentido de
perceber a importancia da dimenséo
politica na acdo docente, ou seja, de o
professor posicionar-se diante de seu
contexto profissional e social: “/...J] me
levou a respeitar a opinigo dos outros e
a tomar uma posi¢ao principalmente [...].
O posicionamento € muito importante e
S0 ali mesmo que eu pude perceber.”

Entendendo que a formacgao docente,
assim como diz Garcia (1999), refere-
se & area de conhecimentos, investiga-
¢Oes e propostas tedrico-praticas inte-
ressadas nos processos por meio dos
quais os professores em formagcao, ou
em exercicio, envolvem-se em experién-
cias de aprendizagem, adquirem ou
melhoram conhecimentos, competéncias
e disposigcoes, que lhes permitem inter-
vir profissionalmente no desenvolvimen-
to do seu ensino, do curriculo e da esco-

Un elesmento marcande na conititnigiio e avtomomis
proffissional docente refere-1e i panticipagio Ao

la, com o objetivo de melhorar a quali-
dade da educacdo que os alunos rece-
bem, a participacdo dos professores em
entidades ou movimentos da classe, tor-
na-se também um meio de formacdo, um
elemento de constituicdo profissional e
exercicio da autonomia.
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O carater politico e critico desses
movimentos pode permitir ao profes-
sor uma, visdo critica da realidade, de
sua situacao, como profissional, de sua
pratica pedagodgica. Pode incentivar a
emancipacdo pessoal da repressao, a
superacdo de imposicdes ideolédgicas,
assim como propdem as teorias criticas
da educacao, que consideram o profes-
sor como sujeito de um pensar e agir,
como um sujeito histérico, comprometi-
do socialmente, como postulam Freire
(1999, 2003), Gadotti (1998) e Giroux
(1997).

A politica educacional vivenciada pe-
los Sujeitos surge como outro elemento
relevante no processo de constituicao e
autonomia profissional docente. Nesses
termos, os professores registraram gran-
des e importantes reformas educacio-
nais que marcaram o ensino e, também,
as suas carreiras. Criticam o fato de o
governo sempre seguir modelos educa-
cionais de outros paises, sem consultar
ou preocupar-se com a formagcdo dos pro-
fessores. S1 justifica afirmando que, na
ocasido da implantacdo da lei 5692/71,
os estudos foram superficiais e por isso,
“muitas coisas ndo deram certo”.

Entre as reformas educacionais, tam-
bém citam a LDB 9394/96. S1 e S2
posicionam-se, afirmando que esta pro-
porcionou uma maior liberdade e auto-

uﬁom;a—u 4 déia de gue 4 bulomomnis, no. proceso
de conitituigio proffrrional docernte, esté relacionada
1 oportumidades, escollan, relagoes s0cisis e ao mode

como o wufeile intemaliza evdy vivinci.

nomia para os professores e escolas,
mas que ainda falta, maior participa-
¢d0 da classe na discussio e elabora-
cao de novas diretrizes, projetos peda-
gobgicos e planos educacionais nacionais.
A esse respeito, cabe ressaltar a refle-
x40 de Contreras (2002, p. 219), ao
afirmar que
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Quando os processos de decisdo do que se deve
fazer na escola excluem os professores, ou lhes
impdem os limites de suas competéncias, o
que devem decidir ou nédo, excluindo também

a, participagdo social e estabelecendo como

Unicos interlocutores os aparelhos da admi-

nistracdo, estamos diante de um tipo de rela-

¢80 que sb6 estimula a obediéncia, ou ao con-
trario, o engodo e a desobediéncia, mas dificil-
mente a autonomia [...]

Em continuidade a esta reflexdo, é
possivel notar entdo que, apesar de os
professores terem oportunidades para
se constituirem mais autonomamente,
a0 poderem participar de movimentos e
associacdes da classe, ainda estdo a
margem das politicas educacionais. As-
sim, encontram-se numa, situacido con-
traditéria, que é de resisténcia e, ao
mesmo tempo, de reproducio, constitu-
indo uma espécie de autonomia limita-
da. Mais uma vez, reforgca-se a idéia de
que a autonomia, no processo de consti-
tuicdo profissional docente, esta relaci-
onada as oportunidades, escolhas, rela-
¢bes sociais e ao modo como o sujeito
internaliza essas vivéncias.

Diante dos dados ja expostos, os pro-
fessores pesquisados realizam uma, bre-
ve analise de seu desenvolvimento pro-
fissional. Particularmente S1, refletin-
do sobre o momento atual, que define
como o “novo paradigma”, reconhece que
tem outras atitudes como professora. Sua
atuacio educativa de anos atras, ja nao
€é mais adequada
aos dias de hoje,
devido as mudan-
¢as na sociedade e
na propria escola, :
“[...] quando a gen-
te se lembra das
coisas que aconte-
ciam e Vé ggora 0 novo parecer, 0 novo
paradisma, vocé fica pensando, meu
Deus, quanta coisa errada eu fiz!”.

Mas, diante da indagacado sobre por
quais razdes cada um dos professores
ensinou ou ensina desta ou daquela
maneira, age desta ou daquela forma, é
possivel concordar com Fonseca (1997)



que supde que um amalgama, dinamico
de sentimentos, gostos, experiéncias,
valores e de relacionamentos que se
consolidou no decorrer do tempo e das
interacdes sociais, mediante concepgdes
€ comportamentos
que identificam a
maneira propria de
ensinar e de ser de
cada um dos profes-
sores.

De acordo com os
trabalhos de Cunha,
(2000), Fontana
(1997), Fonseca (1997), Soares (1991)
e Souza (1996), pode-se afirmar que
uma, certa maneira particular de ser e
agir que cada um possui é formada a
partir da influéncia exercida pelos sis-
temas formativos e normativos, pela eco-
nomia, pela politica, pela cultura, pelas
interacdes com outras pessoas, Por per-
tencer a uma geraciao etc.

Os elementos apontados nesta unida-
de como as formas de ingresso na car-
reira, oportunidades de carreira na edu-
cacdo além da docéncia, participacido em
entidades de classe e a politica educaci-
onal vivenciada pelos Sujeitos, condu-
zem & afirmacdo de que os professores
sdo uma, multiplicidade de papéis sociais
internalizados numa sé pessoa. Acredi-
ta-se que é nesse sentido que No6voa
(1995Db) salienta que a maneira como o
professor age como profissional est4 di-
retamente dependente do que ele é como
pessoa. E o0 que o professor é como pes-
S04, esta diretamente relacionado ao que
ele é como profissional. Sdo faces que se
completam e se constituem reciproca-
mente.

Portanto, cada sujeito ndo é somente
professor ou professora. E também ho-
mem e mulher, cidadao, avd, pai e filho,
mée e filha, irmé&o, esposo, esposa, O
professor inexperiente, o professor pes-
quisador, a supervisora, a militante, o
professor que trabalha em cinco esco-
las, entre outros.

0 cotidisne WWM
Com base na, concepcdo de cotidiano
de Heller ([198-]), entende-se o cotidia-

no como o0 espaco de experiéncias e de
construcado histérica de todo homem e

o-- € o eYfpbigo cotidiane da escola gue o1 W{WM
Waballam e vivendiam eperiencias, embater, alegria e
Wu; conthoem comceitos e relacionamentos;

entimdm, sprenden e conlitunen-re.

do homem inteiro. Portanto, € no espaco
cotidiano da escola que os professores
trabalham e vivenciam experiéncias,
embates, alegrias e decepgdes; constro-
em conceitos e relacionamentos; ensi-
nam, aprendem e congtituem-se.

Esta unidade refere-se as vivéncias
dos Sujeitos nas instituicbes e espacos
educacionais nos quais trabalharam ou
trabalham, ao longo de sua carreira
profissional, salientando os seguintes
elementos: 0os contextos colaborativos, a
concepcgao de coletivo dos professores e
a influéncia de cotidianos nao-escolares
no cotidiano docente.

No cotidiano profissional, a pratica
educativa dos sujeitos expressa varios
aspectos apontados nas dimensdes do
desenvolvimento profissional de Howey
(19858), tais como: a busca pelo domi-
nio da area de conhecimento a que se
dedicam e como transpor didaticamen-
te esses conhecimentos aos alunos; co-
nhecer a escola, a instituicdo na qual
trabalham; exercer papéis de lideran-
¢a; a preocupacao com a aprendizagem
dos alunos e com as condicdes de tra-
balho.

Nas histérias de vida dos Sujeitos, o
cotidiano se expressa na convivéncia e
no relacionamento com os colegas, em
que o respeito pelo préximo e a, coletivi-
dade para a realizacdo de um bom tra-
balho sdo apontados como essenciais
pelos professores. Para S1, o convivio
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com os colegas foi “sempre de muita
amizade [...], faziamos as festas na es-
cola, as comemoracoes. Fra muito bom.”

E unanime entre autores como Garcia
(1999), Fullan e Hargreaves (2000),
Né6voa, (19958a), Ponte (1998) e Zeichner
(1993), a importancia atribuida ao tra-
balho colaborativo entre professores. Os

A {alas derses Sujeitos revelam wma compreerizo
&wmaﬁwwlawww&m
bomogeneigadons, apolitica, vivida

MMWMAM

contextos colaborativos, sejam eles
institucionais, associativos, formais ou
informais, oportunizam ao professor
interagir com seus pares, expondo ex-
periéncias e opinides, obtendo informa-
¢coes e sugestOes importantes para a sua
pratica. A pratica profissional do pro-
fessor pode, assim, ser favorecida por
um movimento, a partir das experiénci-
as de outros professores. Assim, o pro-
fessor constitui-se e desenvolve-se num
contexto de relacdes e nao isoladamen-
te. E a autonomia esta, portanto,
implicada “na relagdo com o outro e na
interpretacao dessa relacdo.” (CUNHA,
2000, p. 132).

Mas é interessante observar que S2
sugere que a cooperacdo profissional
pressupde que todos os envolvidos no
trabalho educativo de uma instituicdo
definam objetivos comuns: “/...J para que
a gente possa caminhar com mais uni-
dade, todos os departamentos tendo os
mesmos posicionamentos”. S4, da mes-
ma forma, entende que para haver cole-
tivo ndo deve haver conflitos ou diver-
géncias de idéias, como por exemplo,
afirma que “uma classe [a dos professo-
res], para ser unida, ndo pode estar dis-
putando entre ela mesma a lideranga.”

As falas desses Sujeitos revelam uma
compreensdo de coletivo que emerge da
concepcao de educacao homogeneizadora,
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apolitica, vivida e internalizada por eles.
Como ser autébnomo, numa, concepcao de
coletivo como massa, com todos pensan-
do e agindo da mesma, forma?

Ora, coletivo ndo significa unidade de
posicionamentos e ac¢des. Os sujeitos sado
singulares, cada qual tem seu modo
particular de pensar e agir, devendo
buscar meios e
oportunidades de
expo-los, exercitan-
do sua autonomia.
As divergéncias de
idéias e posturas, a
medida que podem
ser discutidas, con-
tribuem para o crescimento individual
e coletivo, influenciam na constituicéo
autdénoma, dos professores. Os conflitos,
na verdade, sdo inerentes a idéia de
coletivo, como denota Arendt (1983,
p.12):

[...] tudo 0 que os homens fazem, sabem ou

experimentam s6 tem sentido na medida em

que pode ser discutido. Havers talvez verda-

des que ficam além da linguagem [do signo] e
que podem ser de grande relevancia para o

homem no singular, isto é, para o homem
que, seja o que for, ndo é um politico. Mas 0s
homens no plural, isto é, os homens que Vi-
vem e se movem neste mundo, s6 podem ex-
perimentar o significado das coisas por pode-
rem falar e ser inteligiveis entre si e consigo
mesmos. (grifo nosso)

De acordo, entdao, com Arendt (1983),
e também com a concepgdo histérico-
cultural, é na relacdo, no dialogo com o
outro, que o sujeito aprende e se apro-
pria do vivido, se transforma e se cons-
titui no que é, se particulariza. A
interacdo entre individuos particulares,
mediada pelos signos, desempenha um
papel fundamental na constituicdo do
sujeito e na construgdo de sua autono-
mia.

Outro elemento que marca os relatos
dos Sujeitos nesta unidade sdo as expe-
riéncias vividas em cotidianos nao-es-
colares. A cotidianidade e as experién-
cias vividas fora do ambiente escolar
influenciam a atuacgédo profissional dos

-

professores pesquisados. Isto é expli-



citado claramente, por exemplo, na fala
de S4, quando traz para o seu cotidiano
de professor os elementos de outros co-
tidianos vividos por ele, valendo-se de
experiéncias como coroinha da Igreja,
Exército e empresas em que trabalhou
para organizar suas aulas e sugerir
mudancgas na organizagdo do sistema
escolar. Note-se 0 que coloca, com relacao
& ocupacdo do cargo de Diretor: “Por
que um comandante é transferido? Por
que um gerente é transferido de Banco?
Por que um vigario troca de Paroquia?
Por que exatamente um diretor de esco-
la ndo poderia ter um salario digno de
um administrador, com Visdo na parte
de administrag¢do, na parte pedagogica,
em tudo e tambem receber uma transfe-
réncia, quando ocorre um problema?”.

A influéncia de outros cotidianos, além
da escola, para o Sujeito 4, foram tao
marcantes que ele os toma como mode-
los no seu percurso profissional docen-
te. B, com certa regularidade, entre os
quatro Sujeitos desta pesquisa, elemen-
tos vividos no cotidiano familiar e
formativo também séo evocados no coti-
diano profissional, como € o caso de S3,
ao contar que a vida no seminario era
muito regular, rigida, sincera, nao era
permitido “colar” de jeito algum e “/...J
naturalmente estas atitudes eu guardei
com muita rigidez [...] passei também a
idéia aos alunos [...]”. Nesse sentido, cabe
citar a analise de Fontana (1997) que
conclui que as re-
lagbes que o sujeito
estabelece com os
outros, os rnodos de
agir com e sobre os
outros, tornam-se
formas de relacdo e
de acado sobre ele
mesmo.

Vigotski (2000b) aponta que o desen-
volvimento humano caminha para a
transformacgdo de funcbes sociais em
funcgdes psicoldgicas. Mas a constituicao
do sujeito ndo é um processo de absor-

¢ao passiva da cultura, e sim um pro-
cesso de transformacdo, de sintese, em
que o sujeito atribui significados proé-
prios as ac¢des, chegando a uma autono-
mia.

Esta unidade traz elementos que, se-
gundo os sujeitos, significam alegria e
realizacdo na carreira docente, mas tam-
bém carrega obstaculos do percurso
profissional.

As realizagbes do percurso profissio-
nal destacadas pelos professores estao
prioritariamente relacionadas ao convi-
vio com os alunos. E nesse aspecto que
reside a satisfacdo pessoal e profissio-
nal, como se pode perceber através de
suas verbalizagdes: “... 0os momentos
em que eu convivi com o8 meus alunos,
considero como melhores momentos. Até
hqgje eu tenho uma liga¢do muito forte
com os meus alunos.” (S&2).

“Eu acho que nos melhores momen-
tos eu colocaria a sala de aula de 12 a
44, Foi muito bom, tanto no inicio, quan-
to quando eu peguei o segundo padrao,
que eu voltei.”(S1).

“S4o tantos momentos de satisfagcao,
desde aquele bilhete que vocé recebe do
aluno até uma homenagem...” (54).

Sobre os obstaculos do percurso pro-

“... 04 momentos em GUe L COIAMA COM 04 et

ilomos, corpidere como melliores momentos.
Ate loje en Tenbeo uma Ligagio muito forte

COM 04 ey M/& -”

fissional, peculiarmente S1 descreve um
fato relacionado ao convivio com uma
colega de trabalho, que quase a levou a
desisténcia, da profissdo: “... uma dire-
tora muito insegura e imatura, 40 mes-
mo tempo, que quase nao aparecia na
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escola. Como eu estava la doze horas, as
professoras se apegavam, tinham confi-
anga, porque eu dava respostas pra elas
[...], me apunhalando pelas costas, me
colocando a disposicdao do Nucleo.”

Este fato certamente repercutiu na
trajetéria profissional de S1 pois, se-
gundo Fontana (1997, p. 133), “as rela-
¢oes de trabalho que nos afastam de
NOSS0S pares empobrecem nossa consti-
tuicdo como profissionais e como sujei-
tos [...]7. Vé-se, mais uma vez, que o
trabalho coletivo mediado pelo dialogo,
é fator importante na constituicdo do-
cente.

Tecendo uma visdo critica do momen-
to atual, os Sujeitos destacam também
as mas condic¢des de trabalho nas esco-
las como dos maiores obstaculos do per-
curso profissional, citando a falta de
valorizacdo da profissdo docente, oS
baixos salarios e o nimero reduzido de
profissionais nas equipes pedagdgicas,
destinados a auxiliar o professor e a
contribuir na gestédo escolar.

Para 83, tais aspectos negativos pa-
recem causar-lhe certo mal-estar?, in-
terferindo em seu investimento na car-
reira de professor. Acredita que a esco-
la, da, maneira como esta organizada hagje
(laboratérios ndo adequados, desinteres-
se dos alunos e da Diregéo, falta de tem-
po, falta de recursos financeiros etc.),

01 dados retratam Gue Todos o4 W{WM

pirhespsntes Aesta Mtww .. Iwerém ohtdenloy
4 1erem "“"W”: momentos de desdnino,

ch%m%m.

nao viabiliza, seus projetos de pesquisa.
Observa que isto o desanima, e receia
que possa estar prejudicando os alunos

em sua aprendizagem. Entdo, pretende
logo aposentar-se.

Ao contrario dos demais sujeitos, S&
demonstra uma visgo otimista, pois afir-
ma que “houve uma revolugdo no ensi-
no [...], houve melhora em todos os sen-
tidos [...]”. Percebe que a escola e os
professores reconhecem as mudancgas
que ocorreram e ocorrem na sociedade,
cita as inovacbes tecnolégicas e novas
metodologias, diz adaptar sua agido pe-
dagdbsgica a elas, no sentido de elevar a
qualidade do ensino. Afirma notar essa
mudanca entre os académicos do curso
em que leciona na faculdade, que estao
mais participativos e cada vez mais
preocupados com sua formacao.

Tal divergéncia sobre a percepc¢ao das
condicbes da, escola e da educacio pare-
ce dever-se as oportunidades e trajeto-
rias vividas por cada um dos sujeitos,
no decorrer de seu percurso profissio-
nal e considerando a especificidade de
seu trabalho docente. Como assinala
Fontana (1997, p. 137):

As especificidades da organizagédo do trabalho
docente também nos constituiram e seguem
nos constituindo. Vivendo-as, dentro e fora do
espaco escolar, produzimos as professoras que
somos. Em suas confluéncias e oposicdes as
muitas outras dimensdes e papéis sociais que
nos constituem, fomos transformando-as em
parte de nés, fomos imprimindo-lhes nuances
e tonalidades singulares.

Os dados retratam que todos os pro-
fessores partici-
pantes desta pes-
quisa, cada qual
com a sua singula-
ridade, tiveram
obstaculos a serem
superados: momen-
tos de desanimo,
ansiedade e até
mesmo magoas. Retratam ainda muitas
realizagOes: longos tempos de tranqguili-
dade, conforto e alegrias. Ambos — obg-

4+ A expressio mal-estar docente, segundo Esteve (1999, p. 98), é utilizada para descrever “os efeitos
permanentes de carater negativo, que afetam a personalidade do professor como resultado das condi¢des
psicolégicas e sociais em que exerce a docéncia, devido & mudancga social acelerada.”
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taculos e realizacdes — afetaram e afe-
tam o percurso profissional docente.
Portanto, o desenvolvimento da, carrei-
ra docente ndo é linear, nem simétrico,
difere de professor para professor, devi-
do as influéncias socioculturais as quais
estd exposto e ao modo como percebe,
internaliza, e inter-
preta essas influén-
cias.

tantes acerca da constituicdo docente no
exercicio da profissdo, uma vez que “a
preocupacado central ndo é a de se os
resultados sdo susceptiveis de generali-
zZagao, mas a de que outros contextos e
sujeitos a eles possam ser generaliza-
dos.” BOGDAN e BIKLEN (1994, p.66).

AW’%W“%W%W encia no deserwolvimento

Nos relatos dos WWM nepide o did-a-dia da WW' e Gue 4

Sujeitos, foi possivel
identificar a esta-
bilizacdo de que
trata Huberman
(1995), na qual os
professores sentem-se mais seguros com
relacdo 4 profissdo e ha um comprome-
timento mais definitivo com a profissao.
Os professores desta pesquisa, com ex-
cecdo de S3, mesmo chegando ao final
de suas carreiras, parecem nio se inse-
rirem em situacdes de desinvestimento
na profissdo. Pelo contrario, eles tém
planos futuros na carreira docente. O
Sujeito 1, logo que se aposentar, preten-
de voltar a estudar, ingressar em um
programa de Mestrado, para lecionar no
Ensino Superior. O Sujeito 2, embora
pretenda se dedicar mais a familia quan-
do se aposentar, diz que tem compro-
misso com a instituicdo em que traba-
lha, pelos préximos quatro anos, e esse
tempo, possivelmente, pode-se estender.
O Sujeito 4 pretende dedicar-se mais a
si mesmo, descansar, mas afirma ainda
querer percorrer uma longa caminhada
na docéncia.

€ Cospideragoes Finmain

Diante dos dados obtidos e, sem pre-
tensdo de esgotar o tema, acredita-se
que foi possivel destacar elementos sig-
nificativos emergentes da trajetdria pro-
fissional dos professores. Mesmo consi-
derando as idiossincrasias préprias da
histéria oral de vida, considerou-se que
os dados remetem a revelagdes impor-

prética de 1ala e anla e a intituicio ercolan sdo
imprescindivein i aprendigagen da docincia...

Percorrendo a trajetéria, dos profes-
sores conclui-se que a mais representa-
tiva influéncia no desenvolvimento pro-
fissional reside no dia-a-dia da profis-
sS40, em que a pratica de sala de aula e
a instituicdo escolar sdo imprescindiveis
4 aprendizagem da docéncia, a consti-
tuicao do professor. Como conclui Libaneo
(2001, p. R3) “é no exercicio do traba-
1ho que, de fato, o professor produz sua
profissionalidade.” Considera-se que é
no cotidiano profissional, com as condi-
¢Oes apresentadas, que os sujeitos se
constréem historicamente como homens,
como pessoas, como profissionais, como
professores. Para os sujeitos, essas ex-
periéncias sdo vividas e tratadas de
acordo com valores, sentimentos, nor-
mas e tradicdes sociais e culturais. Sen-
do assim, a constituicdo da autonomia
profissional do professor passa a ser
entendida como um percurso de apren-
dizagens, construido no tempo, na pre-
senca constante do outro, nas interacdes
face-a-face com colegas e alunos, “apon-
tando os sinais e indicios impressos no
vivido e nos ensinando (na identifica-
¢ca0 e na oposicao) a lé-los, a interpreta-
los e reinterpreta-los [...]”. (FONTANA,
1997, p. 122).

Este trabalho mostrou que rememorar
e refletir intimamente sobre sua histé-
ria de wvida, relacionando-a aos
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intervenientes socioculturais, pode pos-
sibilitar ao professor conhecer suas li-
mitacdes e encontrar meios para rompé-
las, compreender que seu processo de
formacdo ndo é ingénuo e nem intermi-
tente e que a autonomia deve ser uma
busca permanente. Pode permitir ao
professor questionar-se porque ensina
deste ou daquele jeito, entender o por-
qué e como Se tornou o que é e, espe-
cialmente, perceber que ndo é um ser

acabado, mas um sujeito histérico em
constante constituicéo.

Conhecer a trajetéria de vida, o pro-
cesso de constituicdo, de autonomia e
incentivar o autoconhecimento dos pro-
fissionais da educacéo, passa a ser, en-
tdo, um desafio para os cursos de for-
macio de professores e para a escola.
E uma relacdo que deve e merece ser
mais bem explorada em outras pes-
quisas.
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Entendemos e defendemos a importadncia da Educagdo Infantil no processo
de democratizagdo da educagado brasileira e na construgdo da cidadania
das criancas de zero a seis anos. Torna-se, desse modo, fundamental
pensar numa Educacdo Infantil de qualidade, que possa transcender
praticas e concepcgdes tradicionais e assistencialistas que se caracterizam
como local de guarda ou depédsito de criancas; de compensacido das
caréncias infantis; de preparagdo para o ensino fundamental ou ainda
como pseudo-avango de si mesma, com o propdsito de promover o
desenvolvimento global e harmonico da crianca, dissociando a pratica
pedagégica, que lhe é inerente, da pratica social. O objetivo deste artigo é o
de caracterizar as fungbdes béasicas da Educagdo Infantil, formalizadas na
legislacdo nacional, e analisar a constituicdo do sujeito dessa acdo na
contemporaneidade. Nosso propésito € o de apontar e debater as funcgdes
incorporadas pela Educacdo Infantil ao longo de um processo histérico e
como as concepgdes educar e cuidar estdo sendo compreendidas na
atualidade. E, ainda, de que modo as instancias responsaveis por esse
nivel educacional desenvolvem acdes intersetoriais que contribuam para a
efetivagdo dessas funcgdes.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Cuidar e educar. Intersetorialidade.

In this article we propose to understand and defend the importance of
Child FEducation within the process of the democratization of Brazilian
education and in the construction of citizenship among children in the zero
to six year age group. Thus, it becomes fundamental to think of Child
education with quality, that can transcend practices traditional and
assitencialist conceptions charactering it as care centers or children’s
depots; compensation of children’s needs; preparation of basic education
or even as a pseudo-advance of itself, with the aim of promoting global
development and harmony of the child, dissociating the inherent
Dpedagogical practice from the social practice. The objective of this article
is to characterize the basic functions of Child Fducation that is formalized
Iin national legislation, and to analyze the constitution of the subject in
contemporary action. Our aim is to point out and debate the functions
incorporated in Child Education during a historical process and treat the
way the conceptions of “educating” and “caretaking” are being currently
understood. Besides this, we treat the way the instances responsible for
this level of education develop intersectorial actions that contribute for the
effectivation of these functions.

Keywords: Child Education. Caretaking and education. Intersectoriality.
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Dia-a-dia nega-se as criangas o

direito de ser crianca. Os fatos,

que zombam desse direito, ostentam
seus ensinamentos na vida cotidiana.

O mundo trata os meninos ricos como se
fossem dinheiro, para que se acostumem
a atuar como o dinheiro atua. O mundo
trata 0s meninos pobres como se

fossem lixo, para que se transformem em
lixo. E os do meio, 0s que nédo séo ricos
nem pobres, conserva-os atados & mesa
do televisor, para que aceitemn desde
cedo, como destino, a vida prisioneira.
Muita magia e muita sorte tém as
criancas que conseguemn Ser criancas.

(Bduardo Galeano)

Em tempos de revolugdes tecnoldgicas exacerbadas
e de mudancgas, marcadas por grandes transformacoes
sociais, corre-se o risco, leviano e inconseqiiente, de
pautar a discussdo sobre a crianca de zero a seis e a
sua educacdo num eterno presente, no cotidiano, no
tempo vivido, na superficialidade, abdicando da sua
historicidade e, principalmente, como afirma Galeano,
negando-lhe o direito de ser criancga.

E imprescindivel que pesquisas sejam desenvolvi-
das no ambito da Educacido Infantil com a finalidade
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de explicitar a intencionalidade educativa
concretizada nas propostas pedagdgicas
e investigar como os educadores estdo
compreendendo e atuando, tendo as fun-
¢des de cuidar e educar como tonica pre-
dominante no trabalho com criancas de
zero a seis anos. E cada vez mais fre-
quente, entre os profissionais e os pes-

01 conceitor “educar” ¢ “cvidar” devem ser hatados,
indissociavelmente, o contento da educigio infprtil,
WXW“MM04WA€MMWM
polilican yocidin pans by Aidnghn peguenis.

quisadores de Educacdo Infantil, o de-
sejo e a iniciativa de caracterizar com
majior clareza as funcbes das institui-
¢Oes voltadas ao atendimento de crian-
cas dessa faixa etaria.

Outro aspecto relevante e que tem
merecido nossa preocupac¢io, é o desen-
volvimento das politicas publicas volta-
das para a infancia. Varios sdo os pro-
gramas, nas areas da educacgido, saude,
aggisténcia e justica, que tém a crianca
como beneficidria direta. Mas, muitas
vezes, da forma como sido desenvolvidos
esses projetos, acabam por ndo cumpri-
rem o seu papel. Cabe, desse modo, evi-
denciar, através de pesquisas, a natu-
reza desses programas e apresentar
indicativos para a superacido do isola-
mento de agdes, chamando a atencdo
para a urgéncia de implantacido de pro-
jetos e programas que estgjam pauta-
dos na intersetorialidade.

Este artigo é resultante de estudos
que estdo sendo realizados pelas au-
toras, no Programa de Mestrado em
Educacao, da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, na linha de pes-
quisa “Educacao, psicologia e pratica
docente”.

O sentido Ao Educagio e
Aido e frimmes .gA .

Nos ultimos anos, as expressdes “edu-
car e cuidar” dominaram os discursos

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 20, p.62-73, 2004.

sobre a Educacédo Infantil e suscitaram
debates nas diversas instancias que
atuam junto as criancas. Esses debates
tém como orientagdo o desenvolvimento
de acbes que se pautem na qualidade,
em uma maior equidade no acesso, e na
criacdo de oportunidades para o desen-
volvimento pleno das criangas. A
propositura de
agoOes factiveis para
a efetiva realizacao
da educacgdo e cui-
dado na primeira
infancia resulta da
defini¢cdo de politi-
cas e oferta de ser-
vigos que benefici-
em, diretamente, as criangas e, indire-
tamente, suas familias.

Os conceitos “educar” e “cuidar” de-
vem ser tratados, indissociavelmente,
no contexto da educagdo infantil, ser-
vindo como indicativos para a formula-
¢do das politicas sociais para as crian-
cas pequenas. Para tanto, € necessario
que as diversas instancias, que tragcam
essas politicas, tenham pleno conheci-
mento dos seus significados nas prati-
cas social e educativa. De modo mais
evidente, resgatamos o que se apresen-

ta no contexto educativo:
(...) educar significa, portanto, propiciar situ-
acbes de cuidados, brincadeiras e aprendiza-
gens orientadas de forma integrada e que pos-
sam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relagdo interpessoal,
de ser e estar com outros em uma atitude
basica de aceitagédo, respeito e confianca, e o
acesso, pelas criancgas, aos conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural. Neste
processo, a educagdo poders auxiliar o desen-
volvimento das capacidades de apropriacdo e
conhecimento das potencialidades corporais,
afetivas, emocionais, estéticas, na perspectiva
de contribuir para a formacédo de criancgas feli-
zes e saudaveis. (RCNEI/I, 1998, 23).
E o cuidar é entendido como:
(...) a base do cuidado humano é compreen-
der como ajudar o outro a se desenvolver como
ser humano. Cuidar significa valorizar e aju-
dar a desenvolver capacidades. O cuidado é
um ato em relagdo ao outro e a si préprio,
que possui uma dimensio expressiva e impli-
ca em procedimentos especificos. (RCNEI/I,
1998, 24).
Defendemos a necessidade de apro-

fundar as questdes concernentes as



funcdes da educacdo infantil, numa pers-
pectiva mais abrangente, que permita
maior compreensao de tudo o que esta
ligado ao trabalho educacional com cri-
angas de zero a seis anos. Portanto, com-
preender a especificidade da Educacéo
Infantil — cuidar e educar — requer des-
vendar os condicionantes sociais, politi-
cos, econdmicos e culturais que se esta-
belecem na constituicdo dessas fungodes.
Entendemos a educacdo infantil e sua
especificidade como parte da totalidade
social, portanto, coloca-se como condi-
¢do primordial para o seu entendimen-
to, a compreensdo das leis gerais que
movem a sociedade e de como a educa-
¢do das criancas de zero a seis anos se
inscreve nessa totalidade. E necesséario,
por conseguinte, apreender o movimen-
to, as tensdes presentes na relacido en-
tre esse particular (educagédo infantil)
e 0 universal (totalidade social).
Sabemos que o surgimento das insti-
tuicbes de Educacdo Infantil esteve, de
certa forma, relacionado ao nascimento
da escola e do pensamento pedagdgico
moderno, que pode ser localizado entre
0s séculos XVI e XVII. De acordo com
Manacorda (1995, p. 280-281):

Um fato novo do século é a instituicdo das
escolas infantis. Foram precedidas no tempo
por uma, assisténcia ou atendimento privado,
sistematizado por alguma iniciativa esporadi-
ca,, como a do pastor protestante Jean Fredéric
Oberlin (1771) nos Vosges, ou a da marquesa
Pastoret em Paris. Também aqui a iniciativa
vem de Além-Mancha, por obra de um capi-
tdo-de-industria, longe de qualquer inspiracio
confessional ou
reli-giosa, mas ani-
mado por um forte
espirito humanita-
rio, Robert Owen
(1771-18588).
Historicamente,
creches e pré-esco-
las surgiram junta-
mente com as esco-
las e 0 seu aparecimento tem sido asso-
ciado ao trabalho materno fora do lar a
partir da revolugdo industrial. Com o
advento do capital, surgiu o estilo de
vida urbano-industrial na Europa, € no
seu processo histérico, transformou em
forga de trabalho homens, mulheres e

criancgas. Os avancgos das forcas produ-
tivas, gradativamente, acumularam-se
a ponto de contribuir para uma acen-
tuada diminuicdo do trabalho infantil.
A sociedade, entéo, viu-se diante de uma,
nova, necessidade: ocupar o tempo das
criancas, ja que seus pais nédo estavam
mais em posi¢do de prover integralmente
sua seguranca, pois estavam absorvi-
dos pelo trabalho. Desse modo, a insti-
tuicdo educativa constituiu-se em um
local importante para atender as deman-
das sociais e, reiteradamente, vem sen-
do mobilizada para exercer papel de
cuidar e educar.

Esse percurso histérico sé foi possi-
vel porque se modificaram na socieda-
de as maneiras de se pensar o que é ser
crianca e a importancia que foi dada ao
momento especifico da primeira infan-
cia. O que se pode notar, do que foi dito
até aqui, é que as creches e pré-escolas
surgiram a partir das mudancgas econd-
micas, politicas e sociais que ocorreram
na sociedade, principalmente, pela in-
corporacio das mulheres & forga de tra-
balho assalariado. A educag¢do da crian-
ca de zero a seis anos estd em estreita
relacdo com as questdes que dizem res-
peito & histéria da infancia, da familia,
do trabalho e das relac¢des de producio.

Nas dGltimas duas décadas houve uma
significativa expansdo da Educacdo In-
fantil no Brasil. Efetivamente, o que a
impulsionou foram mudangas no con-
texto econdmico, politico e social ocorri-

A educagio da eriamga de gero 4 16y anos
eilh em estreita nelagio com dn quertoes gue Agem

halalbo e day relagoer de produgio.

das nas décadas de 1970 e 1980, ge-
rando um movimento de luta pela de-
mocratizagdo da educacgdo publica bra-
sileira. A sociedade civil, representada
pelos movimentos sociais, reivindicou
uma amplia¢gdo do atendimento as
criancag, filhos de mulheres trabalha-
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doras, e a garantia da educacdo para
essas criancag, enquanto direito consti-
tucional. Concepgdes e praticas educa-
tivas foram se constituindo com base
em situacles sociais concretas que, por
sua vez, geraram regulamentacoes e leis,
ampliando a abrangéncia das politicas
publicas sociais voltadas & infancia.

A unido de forgas possibilitou con-
quistas no plano legal. Destacamos na
Constitui¢cdo Federal de 1988 (art. 205)
a educacédo como direito de todos e, por
inclusdo, também, das criancas de zero
a seis anos. Ressalta o Inciso IV, do art.
208, “o dever do Estado com a educacéo
seréa efetivado mediante a garantia de
(...) atendimento em creche e pré-esco-
la as criancgas de zero a seis anos de
idade”. Desde entdo, a Educacgdo Infan-
til, em creches e pré-escolas, € um direi-
to da crianga e um dever do Estado.

Apbs a aprovacdo da Constituicao
Federal, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — Lei Complementar n®°
8.069 de 1990, que tratou a infancia
como cidada de direitos, foi debatido com
ampla participacdo de setores da socie-
dade civil. Esse reconhecimento, tam-
bém, foi reafirmado pela Lei n°® 9.394
de 1996, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, promulga-
da em dezembro de 1996. Nela, a Edu-
cacao Infantil esta contemplada em des-
taque, no titulo III — Direito & Educacao
e Dever de Educar, art. 4°, Inciso IV,
onde é afirmado que: “O dever do Esta-
do com a educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de (...)

e & Educagio Wfantil e sudn fungbes séo realidades
riadin bistoricomente, day quaia Aiferentes grupon de
rbmgas de yero 4 168y anos digpbem em medida
W&wMMMMmMo

atendimento gratuito em creches e pré-
escolags a8 criancas de zero a seis anos
de idade”.

Nessa perspectiva, a Educacédo Infan-
til sofreu inumeras transformacgdes,
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chegando hoje a uma definigdo legal,
conforme explicita a LDB, no titulo V,
capitulo II, art. 29 “A educacio infantil,
primeira etapa da educacgdo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento in-
tegral da crianca até seis anos de idade
em seus aspectos fisico, intelectual e
social, complementando a ac¢do da fami-
lia, e da comunidade”. Essa nova condi-
¢do, a0 mesmo tempo que rompe com a
tradicdo assistencialista presente na
area, requer um aprofundamento do
debate sobre as referéncias de qualida-
de para a educacédo das criancas de zero
a seis anos e de como estdo constituidas
as funcdes que desempenha.

Esses documentos legais significam
referéncias importantes que contribu-
em para a implantacdo e implementacéo
de propostas educacionais voltadas ao
trabalho com criancas de zero a seis
anos, assegurando que os programas de
Educacdo Infantil sdo da competéncia
dos municipios, e que devem ser manti-
dos por eles com a cooperagao técnica e
financeira da Unido e do Estado. (Titulo
IV — Art. 11, Inciso V).

Embora a legislacdo tenha trazido
avancgos consideraveis, no que concerne
a educacdo e aos cuidados infantis, em
institui¢cdes publicas e privadas, esses
espacos de atendimento voltados as cri-
ancas de zero a seis anos ampliaram-se
sem uma reflexdo mais profunda sobre
as fungdes do trabalho educacional que
realizam.

Com as conquistas obtidas através dos
instrumentos legais, apontados acima,
o chamado bindmio
educar e cuidar tor-
nou-se nio sé6 o
objetivo da educa-
¢do de criancas de
Zero a seis anos,
mas também a de-
finicdo de sua
especificidade. Des-
se modo, a Educacao Infantil e suas fun-
¢oes sdo realidades criadas historica-
mente, das quais diferentes grupos de
criangas de zero a seis anos dispdem
em medida desigual e condigbes muito



diversas. De acordo com Kuhlmann Jr
(2000, p. 54):

O que diferencia as instituicbes ndo sio as
origens nem a auséncia de propésitos
educativos, mas o publico e a faixa etéria aten-
dida. E a origem social e néo institucional que
inspirou objetivos educacionais diversos. (...)
Na realidade, encontramos uma diversidade
muito maior, marcada pelas desigualdades, até
mesmo na denominagdo institucional. Ha, por
exemplo, creches
para criancgas de zero
a seis anos, na mai-
oria das vezes refe-
rindo-se a um aten-
dimento em periodo
integral, na acepcéo
que a lei pretende
superar. Para as cri-
angcas pequenas de
classe média, atribuem-se outros nomes que
ndo creche, com excecdo de algumas localida-
des, como o Rio de Janeiro. Se os limites ad-
ministrativos foram superados, as diferencas
sociais permanecem e se refletem também no
interior do sistema educacional.

Ainda, na Lei de Diretrizes e Bases
da, Educacgédo Nacional, tanto creches
como pré-escolas sédo congideradas ins-
tituicdes de Educacao Infantil, sendo
que a distingcdo entre elas é definida
pelo critério de idade. A Educacido In-
fantil para as criancas de zero a trés
anos sera oferecida em creches ou
entidades equivalentes e, para as cri-
ancas de quatro a seis anos de idade,
a educacdo sera oferecida em pré-es-
colas (titulo V, capitulo II, segado II, ar-
tigo 30).

Na distribuicdo das competéncias re-
ferentes a esse nivel, tanto a Constitui-
¢do Federal quanto a LDBEN explicitam
a, co-responsabilidade das trés esferas
de governo, municipios, estados e Uniédo
e, também, da familia. A articulagdo com
a, familia visa ao mutuo conhecimento
de processos de educacgdo, valores e de
expectativas, de tal maneira que a edu-
cacdo familiar e a escolar se comple-
mentem e se enriquegam, produzindo
aprendizagens coerentes, mais amplas
e profundas.

Também no ano de 1998, foi editado
pelo Ministério da Educagdo um docu-
mento normatizador, com o objetivo de
estabelecer parametros para o curricu-

lo de Educacido Infantil: o Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil. Esse documento propde a
indissociabilidade das agdes de educar
e cuidar das criancas de zero a seis
anos. La, a expressdo educacdo e cuida-
do da primeira infancia inclui todas as
possibilidades de acdo junto as criancas

e o “enidado” existem posvibilidades de educagio,
A como wéy bgbes educalivay éMMd, Tandin,
o{mm, vinildtinesmente, “aidadeos” .

antes da escolaridade obrigatéria, inde-
pendentemente da organizacido do espa-
¢o, do financiamento, dos horarios de
funcionamento ou do conteido do pro-
grama a ela destinado. Admite-se
comumente que a primeira infancia
abrange o periodo que vai do nascimen-
to até os seis anos de idade.

Rosseti-Ferreira (2003) evidencia a
consciéncia cada vez mais acentuada de
que “educacdo” e “cuidado” sado concei-
tos inseparaveis que, necessariamente,
deverao ser levados em consideracgao
nos servigos qualitativos destinados &
infancia, com o objetivo de favorecer o
desenvolvimento da crianca e integra-
la, de forma atuante nas instituicdes
educativas e na sociedade.

Para tanto, ndo é concebivel uma di-
visdo entre 0s pressupostos enuncia-
dos, pois no “cuidado” existem possibi-
lidades de educacdo, assim como nas
acdes educativas é possivel, também,
oferecer, simultaneamente, “cuidados”.
A educagdo e cuidado na primeira in-
fancia indicam, necessariamente, uma
abordagem integrada e coerente de uma
politica, e de servigos que incluem to-
das as criangas e seus familiares, in-
dependentemente do status profissio-
nal ou econdémico. Essa abordagem re-
conhece, também, que a legislagcdo po-
dera criar as circunstancias para a
efetivacdo de acgbes que objetivem pos-

N

sibilitar & crianca desenvolver-se, rea-
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lizar aprendizagens e trocas afetivas
em instituicdes educativas que tenham
profissionais qualificados e sejam
participes de responsabilidades social
e juridica.

Fica, assim, claro o papel das insti-
tuicbes de Educacdo Infantil, que, inde-
pendentemente da modalidade que as-
sumam, devem cumprir o duplo papel

educagio da crianga € wm dineito, wéo 16 vocidl, mas

de educar e cuidar, de forma articulada
e qualitativa. Kuhlmann Jr (2000, p.
65) é bastante esclarecedor ao abordar
a relagdo dessas duas acgdes a0 expres-
sar que:

A caracterizacdo da instituicdo da educacdo
infantil como lugar de cuidado-e-educagéo,
adquire sentido quando segue a perspectiva de
tomar a crianca como ponto de partida para a
formulacdo de propostas pedagédgicas. Adotar
essa caracterizagdo como se fosse um dos jar-
goes do modismo pedagdgico, esvazia seu sen-
tido e repde justamente o oposto do que se
pretende. A expressao tem o objetivo de trazer
a tona o nucleo do trabalho pedagdgico conse-
qiente com a crianca pequena. Educé-la é algo
integrado ao cuida-la. A polarizagdo entre o
agsistencial e educacional opde a fungido de
guarda e protecdo a fungdo educativa, como
se ambas fossem incompativeis, uma excluin-
do a outra. Entretanto, a observagédo das ins-
tituicOes escolares evidencia que elas tém como
elemento intrinseco ao seu funcionamento o
desempenho da fungédo de guardar as criancas
que a frequentam. (...) As instituicbes educa-
cionais, especialmente aquelas para a pequena
infancia, se apresentam a sociedade e as fami-
lias de qualquer classe social, como responsa-
veis pelas criangas no periodo em que as aten-
dem. Qualquer mée que procure uma creche
ou pré-escola para educar seu filho, também
ird buscar se assegurar de que la ele estara
guardado e protegido.

Nesse sentido, adotar uma concepgao
que articule cuidar-educar, como afir-
ma Campos (1994), contribui para a
superagdo da dicotomia entre as ativi-
dades e agbes comumente chamadas de
“agsisténcia” e aquelas chamadas “edu-
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cacdo”. Segundo essa autora “todas as
criancas possuem estas necessidades e,
se todas tém direito & educacgido, qual-
quer instituicdo que as atenda deve leva-
las em conta ao definir seus objetivos...”
(1994, p.35).

Repensar as praticas pedagégicas no
sentido de concretizagdo de um espaco
compromissado com a qualidade, desen-
volvendo cuidado e
educacéo da crianga
de zero a seis anos,
passa, necessaria-
mente, pelo entendi-
mento de que a edu-
cagdo da crianca é
um direito, ndo sé
social, mas um direi-
to fundamentalmente humano. Kramer
(2003, p. 64) ajuda-nos a elucidar me-
lhor esse aspecto, afirmando que:

o cuidado, a atencdo, o acolhimento precisam

estar presentes na educacdo infantil. A ale-

gria e a brincadeira também. Mas nas prati-
cags realizadas, as criangas aprendem. O saber
ndo pode ser confundido com falta de liberda-
de. Afinal, o desafio é tornar possivel uma

escolaridade com liberdade. No que se refere a

escola, é preciso que a instituigdo imposta e

obrigatéria atue com liberdade para assegu-

rar a apropriagdo e construcdo de conheci-
mento por todos. No que se refere a educacio
infantil, é preciso garantir o acesso, de todos

0s que assim desejarem, a vagas em creches e

pré-escolas, assegurando o direito de brincar,

criar, aprender. Nos dois casos, é preciso en-

frentar dois desafios: o de pensar, a creche e a

pré-escola como instancias de formagao cultu-

ral; o desafio de pensar as criangas como su-
jeitos de cultura e histéria, sujeitos sociais.

Portanto, a necessidade de compre-
ender a crianga da Educagido Infantil
exige caracteriza-la concretamente e
historicamente, assumi-la como sujeito
e cidada de direitos, que se constitui
na sociedade da qual faz parte. Para
isso é preciso superar a idéia da crian-
ga vista como um adulto em potencial
e/ou miniatura, destituida de
condicionantes politicos, econbémicos
culturais e sociais que se estabelecem
no conjunto de suas relagdes. A idéia
da crianca unica, abstrata e desvin-
culada da dinadmica da sociedade nao
pode ser sustentada. As criancas séo
seres com histérias e experiéncias di-



ferentes, fazendo uso, portanto, de
mecanismos e condigdes diferenciadas
para fazerem parte do meio social em
que vivem. Por isso, as reflexbes sobre
sua histéria ndo podem prescindir do
entendimento de que elas sdo sujeitos
dos estudos sobre ela mesma e sobre a
Educacao Infantil.

No momento da consolidac¢do da Edu-
cacao Infantil como um direito da crian-
ca, compreendé-la a luz do movimento e
do desenvolvimento histérico da huma-
nidade, tragado dentro das demais lu-
tas sociais, pode apontar-nos novos ca-
minhos, se soubermos compreender as
contradigbes em meio das quais ela foi
gestada. E é a partir da analise dialética
que as tensdes e os movimentos, do sen-
tido das acbes de cuidar e educar na
Educacgido Infantil, sdo desvelados.

Refletir a educacdo infantil e sua
especificidade, a partir da realidade con-
creta, apropriar-se desse concreto real
pela reflexdo, transformando-o em con-
creto pensado, eis um caminho pleno de
possibilidades. Possibilidade de apreen-
s80 e analise da Educacgado Infantil como
fendmeno concreto, sintese de multiplas
determinacdes, palco de algumas con-
tradigdes que permeiam a sociedade, uma,
préatica social em movimento permanen-
te, compreensivel a partir das leis que
regem a sociedade na qual esta inscrita.
Partindo da compreensdo do papel con-
traditério que a educagdo assume nesta
sociedade, é possivel avancgar na propo-
sicdo de uma praxis
educativa para as
criancgas de zero a
seis anos, que se
articule com um
projeto revoluciona-
rio, contribuindo
para a transforma-
¢cdo dessa socieda-
de.

Esse projeto deve ter por principio
que aclOes isoladas nédo dao conta da
concretude da Educagido Infantil, por
isso ha que estabelecer canais de in-
terlocucdo entre as diversas instanci-
as responsaveis pela crianga pequena,

de tal modo que possam criar propos-
tas de intersetorialidade entre as are-
as da educacédo, saude, justica e assis-
téncia social, que déem conta da dina-
mica que o postulado “educar e cuidar”
impde como responsabilidade publica e
social.

Conminblo para o Viabiliyagio
de Agoes de Edvcagio e Cuidado
na Educacio Infartil

A pertinéncia de um projeto para a
infancia, que destaque a interseto-
rialidade como caminho viavel para a
superacdo das distorgdes existentes,
revela-se mediante o fato de que as
principais mudancgas nas politicas pu-
blicas para a Educacdo Infantil ocorre-
ram, justamente, com a nova configu-
racdo do entendimento de suas espe-
cificidades e das necessidades da cri-
anca pequena. Existe, dessa forma, a
possibilidade de se analisar o perfil das
politicas basicas e sua viabilizacgio atra-
vés de agdes conjuntas, a fim de se com-
preenderem as caracteristicas nelas im-
pregnadas.

O conjunto de leis existentes deter-
mina que a politica para as criangas de
zero a seis anos e suas familias devera
ser implantada com 0 apoio e a partici-
pacgédo de todos os segmentos da socieda-

OooWde%quddeqma
politic pana ay cridngin de gero 4 16 dmos e
MWMMMWWM@WX@&A
pirticipagio de Todos 01 segmentor da sociedade.

de, desde os Ministérios, em especial, os
da Educacido, da Satude, da Assisténcia
Social, da Justica e do Trabalho, até as
secretarias e conselhos estaduais e
municipais, os conselhos tutelares, os
juizados da infancia, as associac¢bes e
organizacgdes da sociedade civil, junta-
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mente com og profissionais da comuni-
cagédo e da informacéo.

A intersetorialidade tem sido defini-
da como um “[...] processo em que 0S8
objetivos, as estratégias e os recursos
de cada setor se consideram segundo
suas repercussdes e efeitos nos objeti-
vos, estratégias, atividades e recursos
dos demais setores” (TEIXEIRA & PAIM,
2002, p. 94). Nesse sentido, pensar a
Educacdo Infantil, viabilizada pela
tessitura intersetorial das politicas so-
ciais, € uma alternativa que se apre-
senta como possibilidade de efetivacéo
e reconhecimento dos direitos da crian-
ca de ser educada e cuidada.

A operacionalizacdo da proposta de
intersetorialidade somente sera possi-
vel a partir do entendimento conjunto
que possibilite o estabelecimento de ob-
jetivos comuns. Diversos autores cha-
mam a atencdo para a importancia de
se construirem formas mais adequadas
de planejar, organizar, conduzir, gerir e
avaliar tais intervencdes, bem como
sobre a

[...] necessidade de coeréncia entre os propési-

tos definidos e métodos selecionados (Testa,

1992), de modo a permitir o desencadeamento

de um processo de reorganizacido das praticas

gerenciais, dos formatos organizacionais e,

sobretudo, dos processos de trabalho no 4mbi-

to das instituicbes envolvidas. (TEIXEIRA &
PAIM, 2002, p. 105).

Testa, (1995) fala, em distintas mo-
dalidades de poder: técnico, politico, ad-
ministrativo. Todas essas modalidades
estdo envolvidas na construcdo de uma
nova maneira de governar, de tratar os

o permtér & Educagio lnfprtil, vialiligada pela
Tesritma intersetonial das polticas rociain, € vma
alterativa.... de efetivagio e reconbiecimento Aoy
Adinedtor da crianga de ser eduncada e cidada.

problemas relevantes da cidade ou de
outros espacos coletivos. Se se pretende
flexibilidade, sinergia, cooperacdo imu-
tua e abertura de espacos democraticos
de participag¢do, necessariamente tem de
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haver reparticdo e compartilhamento de
poder.

Essa maneira de trabalhar esta ba-
seada no reconhecimento do ndo conhe-
cimento, da insuficiéncia do que ja é
sabido e da necessidade de criar novas
alternativas. Essas novas alternativas
dependem do concurso € da articulacéo
de outros olhares, outros saberes e ou-
tras forcas. O primeiro passo, entédo, é
reconhecer as limitagdes do olhar
setorial (cada qual detém uma parte da
verdade, das explicagbes, mas nao a
totalidade). E necessario reconhecer que
nao se tém todas as respostas e nem
poder suficiente para dar conta do pro-
blema.

O segundo passo é que, em troca da
possibilidade de uma ac¢ado mais potente,
0s varios segmentos estgjam dispostos
a abrir mao de parcelas de poder para
viabilizar a agdo intersetorial. Isso nao
implica auséncia de conflitos ou contra-
digdes, ao contrario, eles estdo presen-
tes todo o tempo, e parte do processo é
exatamente aprender a desenvolver to-
lerancia e capacidade de escuta e de
negociacdo etc. Esses sdo elementos ba-
sicos para a criagdo de espacos comuni-
cativos, que sédo parte dessa nova ma-
neira de relacionar-se com o outro e com
o0 mundo. (HABERMAS, 1987).

Os espacos da intersetorialidade, por-
tanto, sdo espacgos de compartilhamento
de saber e de poder, de construcdo de
novas linguagens e de novos conceitos
que ndo se encontram estabelecidos ou
suficientemente experimentados.

Os caminhos da
construcédo da in-
tersetorialidade
sdo tortuosos, pois
0 novo € novo, des-
conhecido, € é, tam-
bém, incompleto,
cheio de imperfei-
¢coes e desafios,
vem sempre carregado de velho e preci-
sa sempre ser reinventado outra vez. E
aprender a conviver com a incerteza,
com a inseguranca de néo dispor de to-
das as respostas é parte importante do



processo. Por isso mesmo, esses nao séo
caminhos faceis; envolvem sofrimento e
duvidas, ao lado do prazer da descober-
ta de novos olhares, novas possibilida-
des e novas solucgoes.

Na construcdo de novas maneiras de
se articular e agir é fundamental fazer
um exercicio de aprender a dar espago
para o outro, aprender a se conter e a
respeitar os dife-
rentes ritmos e di-
namicas, senéo nao
ha agado coletiva e
nem construcédo de
sujeitos.

Em alguns casos,
hé muita dificulda-
de em romper as
relagdes tradicionais e terminam pre-
valecendo, nos processos de decisdo, as
organizacdes ou segmentos que detém o
poder financeiro. Muitas vezes, alguns
projetos de natureza individual, especi-
ficos de cada segmento ou organizacéao
acabam se sobrepondo e atropelando os
acordos coletivos e a construcédo conjun-
ta de caminhos.

A expressiva falta de prioridade em
relacdo & politica de atendimento infan-
til verifica-se na fragmentacao das acdes
que se destinam a operacionaliza-la e
na forma desarticulada como sdo exe-
cutados os programas e projetos desti-
nados & educacado infantil. Isto dificulta
o estabelecimento e/ou acompanhamento
dos padrdes minimos de qualidade!
requeridos para esse segmento, perden-
do-se de vista as acgdes de educacgédo e
cuidado.

A falta de articulacdo presente nos
ministérios setoriais reflete-se, também,
na, dificuldade de coleta de informacoes,
principalmente, aquelas de carater
gerencial. Observa-se uma caréncia de
dados sistematizados sobre a atuacao

das esferas politicas-administrativas na
participacdo dos servigos prestados para
atender & crianca.

A formulacdo adequada de acodes,
acompanhamentos e avaliagdes requer
objetivos especificos, que, para serem
claramente definidos, necessitam de
informacgbes precisas que retratem a
realidade, identifiquem as necessidades

01 espacor da indersetorialidade sio eypigon de
wwmmw&wﬂuedcwm,&wmwa&
MA/MWMe&MMm conceidlor que vdo 1 encorhim

estabelecidor on wficiestemente experimentados .

e possibilitem projecbes de alternativas
viaveis, que solucionem os problemas
identificados.

Alterar essa conjuntura requer de-
cisbes politicas, que implicardo, direta-
mente, na defini¢cdo de politicas publi-
cas que garantam a efetivacdo dos di-
reitos das criancas em todas as suas
necessidades, como prescreve a legis-
lagdo vigente.

Utilizando-se de expressado de Bobbio
(1992), pode-se afirmar que o proble-
ma, fundamental em relacdo aos direi-
tos do homem, hoje, ndo é tanto o de
Jjustifica-los, mas o de protegé-los de
serem violados. Trata-se de um proble-
ma, juridico e ndo filosdéfico, e, em senti-
do mais amplo, politico. Uma decisdo
politica, que favoreca algum grupo mui-
to possivelmente desagradara outro. O
mesmo autor exemplifica, destacando
que “[...] o direito a ndo ser mais escra-
vizado implica na eliminacgido do direito
de ter escravos”. Assim, decisdo politica
na formulacdo de politicas sociais impli-
ca opcdo por defesa de determinados
interesses em contraposicdo a outros.

! Como forma de garantir padrdes basicos de qualidade no atendimento em creches e pré-escolas, no
ano 1998, o MEC criou uma publicag¢do com o objetivo de contribuir para a formulacdo de diretrizes
e normas para a Educacdo Infantil no Brasil; este material foi organizado por conselheiros represen-
tantes dos conselhos de educacdo de todos os Estados e do Distrito Federal, com a participagdo de
representantes da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacido (UNDIME), de consultores e
especialistas, sob a coordenacgédo de dirigentes do MEC.
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Uma politica para a infancia é um
investimento social que considera as
criancas sujeitos de direitos, cidadaos
em processo e alvo preferencial de poli-
ticas publicas, e visa, sobretudo, a defi-
nicdo de estratégias de educagado e cui-
dado.

Para construir essa politica, sera
preciso manter um amplo didlogo com
multiplos segmentos responsaveis pelo
atendimento das criancgas de zero a seis
anos. E necessaria a compreensdo dos
anseios, dilemas, desafios, visbes, ex-
pectativas, possibilidades e necessida-
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Este artigo tem como objetivo explicitar as aproximagdes efetivadas no
trabalho de pesquisa, realizado durante o curso de Mestrado em Educacgéo,
tendo dentre os objetivos, investigar a ética enquanto contelddo nas politicas
curriculares contemporaneas, visando explicitar em que condigdes ela
emerge nos discursos oficiais em circula¢gdo no Brasil, nas décadas de
1980 e 1990, colocado como “loégico” no atual projeto de escolarizacdo e
como elemento relevante para a constituicdo do “sujeito”. Como suporte
tebrico e metodolégico foi utilizado os referenciais de Michel Foucault, por
meio da andlise genealdégica. Como parte documental selecionou-se a
Constituicdo Federal (1988), o Projeto de Lei N° 1288-C (1988), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (N° 9394/96) e os Pardmetros
Curriculares Nacionais, em especial, o Tema Transversal em Educagcdo —
Etica (1997). Ante a diversidade de indefinigbes, conflitos de interesses e
incertezas, decorrentes de diferentes contextos pedagégicos, a
problematizacdo da ética constitui-se elemento indispensavel para a luta
contra as politicas de individualizagdo, ao qual o Estado Moderno nos
prende; luta que deve ser empreendida, também, no interior da escola,
representada pelas contradicbes do que se pensa e se faz em educacio.

Palavras-chave: Etica. Praticas Sociais. Curriculo.

This article has for its objective the explicitation of the approximations
effectuated in research work realized within the sccope of the Master’s
Degree in FEducation program with the objective of investigating ethics as
content of contemporary curricular policies, in an effort to render explicit
the conditions in which it emerges in the official speeches in Brazil, during
the 1980s and 1990s, considered “logical” in the current prqgject of
schooling, and as a relevant element for the constitution of the “subject”.
Michel Foucault’s thought was used as theoretical and methodological
support, via genealogical analyses. The documentary sources used were
the Federal Constitution [1988], Bill N° 1258-C [1988], National Education
Guidelines and Bases Law [1996], and the National Curricular Parameters,
especially the Crossroads Theme of Ethics in Education. In the face of
indefinitions, conflicts of interests and uncertainties of these pedagogical
contexts, the problematic of ethics today constitutes an indispensable
element in the fight against the “Sovernment of the individualization”, to
which the Modern State pins us, a struggle that must also be undertaken
within the school, representing the contradictions of what is thought and
done in education.

Keywords: Ethics. Social practices. Curriculum.
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Este artigo busca contemplar uma sintese inicial
das aproximacdes na trajetéria da pesquisa: “Etica e
Praticas Sociais Contemporaneas: a educacao
escolarizada e a constituicdo do agente moral”, duran-
te os dois anos de trabalho na producgao do relatério de
dissertacdo realizada no Programa de Poés-Graduagéo
em Educacdo, da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, no periodo de 2001 a 2003.

A investigacdo dessa tematica deu-se em fungédo de
praticas educativas realizadas no municipio de
Aquidauana, MS, em escolas privada (em nivel funda-
mental e médio) e publica (de formacdo em nivel téc-
nico), na segunda metade da década de 1990, também,
com o advento da Lei n® 9.394/1996 e, em especial,
com O “aparecimento” dos temas transversais, como
conteddos curriculares, neste particular a ética.

Repensar a nogdo de uma vida ética na atualidade,
investigar como o sujeito contemporaneo estabelece
uma, “relacdo consigo” e como busca romper os efeitos
de saber-poder que lhe impde determinada condigdo de
existéncia e que o leva a acreditar-se sujeito de seus
préprios atos — pareceu relevante. Por isso, fez-se ne-
cessario uma observacio mais detalhada de tal emer-
géncia, entendida como acontecimento histérico, pois a
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questao ética nunca esteve e talvez ain-
da néo esteja tdo evidente, quanto pos-
sa parecer, embora constantemente pro-
clamada.

O praojeto inicial delimitava-se em in-
vestigar a ética inscrita nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997)
e como ela estava sendo pensada e pra-
ticada pelos sujeitos da escola. Entre-

O contato com as obras Ade Founcandl eidencion 4

owﬂwM daWMoeawW mali Aos
coneeton 7mo/m1m adoton, iléim da variedade e

compleridades de compon Temdtico 4 que werligos .

tanto, ao tomar contato com o referencial
tedrico-metodolégico Foucaultianos, ou-
tro encaminhamento precisou ser dado
ao trabalho. Nao mais as normatizacdes
e 0s parametros curriculares ou como
0Ss sujeitos operavam oS temas trans-
versais ou estabeleciam & ética deter-
minado significado, mas ampliou-se aos
acontecimentos e as relagbes que per-
mitiram sua colocagdo no discurso da
escolarizagdo em vigor, a partir do final
da década de 1990.

O contato com as obras de Foucault,
“Em Defesa da Sociedade” (1999), “Ar-
queologia do Saber” (2000a), “A Ordem
do Discurso” (2000b), “Vigiar e Punir”
(2000c¢), “Microfisica do Poder” (2001b)
e, em especial, os trés volumes de “His-
téria da Sexualidade” (1984; 1985;
2001a), evidenciou a complexidade do
trabalho e a originalidade dos conceitos
que o autor adotou, além da variedade
e complexidades de campos tematicos
que investigou.

Com os vreferencias tedrico-
metodoldgicos definidos, nas concepgdes
Foucaultianas de poder, saber, sujeito e
ética, a pesquisa comecou a ser configu-
rada em busca da explicitacdo das con-
dicbes que explicitam a ética, nos dis-
cursos em circulagdo no Brasil, no final
da década de 1980. Nesse sentido ela
comeca a ser enfatizada como elemento
de relevancia e determinacdo para a

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 20, p. 74-84, 2004.

constituicdo do “sujeito” e “l6gico” no
projeto de escolarizacdo, com sua fixa-
cao pedagdgica nos parametros, apos a
promulgacido da Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educagédo Nacional (LDB), em 20
de dezembro de 1996 (Lei n? 9.394/
96).

Para Foucault (2000b, p.184) saber
e poder ndo constituem vocabularios ou
conceitos-chave,
mas referéncia de
anéalise, insepara-
veis, que néao se
compde por duas
categorias de ele-
mentos que nao se
correspondem, ou
que sdo estranhas,
uma, a outra,; ao contrario, tratou-se de
“[...] descrever um nexo de saber-poder
que permita captar o que constitui a
aceitabilidade de um sistema”, seja o
sistema, da delinqiiéncia, da punigcdo, da
sexualidade.

Portanto, o estabelecimento do nexo
entre eles, em dada época e sociedade, é
que permite o entendimento do discurso
produzido: um tipo especifico de saber e
uma mobilizacdo pelo poder. Ndo o sa-
ber-poder que seria em si mesmo agen-
te ou operante, nem “0” ou “um” saber-
poder, mas precisando tal elemento de
saber e/ou de poder. Desse modo, a uti-
lizacdo da palavra “saber” enquanto
procedimentos e efeitos de conhecimen-
to aceitaveis em dado momento, e “po-
der” que busca sempre recobrir uma
série de mecanismos especificos que
parecem passiveis de induzir “compor-
tamentos e discursos”.

Assim, considerou-se essencial & in-
vestigacdo, a analise do poder, enquan-
to relacbes de forcas, ndo concentradas,
mas diluidas e presentes em toda a so-
ciedade, como exercicio sempre proviso-
rio de dominacdo dos individuos; as ten-
tativas de nos fazerem acreditar sem-
pre sujeitos de nossos atos, sujeitos
auténomos das préprias praticas; e, nos
dominios da ética, no campo da sexuali-
dade, evidenciar esta em sua condicdo
de dispositivo, como invengao histérica



inscrita no projeto de sociedade que se
estruturou em fins do século XVIII e
inicio do XIX na Europa, com as “no-
vas” relacdes de producdo e a organiza-
¢do do Estado Moderno, como garantia
de controle e sujeicdo. Para que cada
um se constituisse como agente moral
da prépria conduta: o desejo sob o con-
trole da razao.

Como modo de andalise utilizou, em
especial, a genealogia, que possibilitou
a “ativacdo” de saberes locais, des-
qualificados ou silenciados, por nédo es-
tarem em conformidade com um saber
tido como verdadeiro.

Ao adotar tal referencial de analise
foi preciso problematizar a sociedade em
que fomos constituidos, considerando a
originalidade dos conceitos Foucaul-
tianos, tornando-se possivel explicar o
“assujeitamento” que nos condiciona as
verdades de nosso tempo, ou explicitar
como estamos permanentemente buscan-
do “discursos verdadeiros” que nos cons-
tituam; dai porque ndo foram realiza-
das entrevistas com os sujeitos da es-
cola.

Como afirmou o Foucault ao analisar
o proéprio trabalho, ndo pretendeu criar
uma teoria, metodologia ou mesmo ana-
lisar o poder, mas “[...] criar uma histé-
ria dos diferentes modos pelos quais,
em nossa cultura, os seres humanos
tornaram-se sujeitos” (FOUCAULT apud
DREYFUS; RABINOW, 1995, p. 231).

Ainda, tendo em vista o referencial,
os documentos selecionados como repre-
sentativos para
analise deixaram
de reduzir-se aos
legitimados como
norteadores da
educacédo nacional —
a LDB e os Parame-
tros Curriculares,
sendo incluidas andlises de autores so-
bre a Constituinte (1987-1988) e da
Constitui¢do Federal de 1988; a Lei n®
5.692/1971, por meio de volume sobre
Educacdo Moral e Civica e Organizacao
Social e Politica, Brasileira (1971); e o
Projeto de Lei n® 1.258-C (1988); consi-

derando que eles representaram discur-
sos daquele momento histérico, enquanto
momento histérico, que foram conside-
rados aceitaveis, ou foram desquali-
ficados, ou ainda silenciados, expressan-
do algumas relacdes de forgca presentes
na sociedade.

Observou-se que os discursos legiti-
mados, como as leis e os parametros,
enquanto mecanismos que legitimam a
dominag¢do, ndo definem as ag¢bes do
sujeito, ao contrario, ao analisar um
objeto, uma, lei, fica-se tentado a consi-
derar que definiria as condutas, mas
“[...] primeiramente, nossa pratica de-
termina esses objetos” (VEYNE, 1982,
p. 159) e sédo fruto das transformagoes
histéricas.

Mesmo que nada haja de tdo miste-
Trioso no que € praticado e no que é dito,
eles exigem uma observacido detalhada,
muito cuidadosa, pois se apresentam &
visdo espontanea sob amplos “dra-
peados”. Segundo Veyne (1982), ao con-
trario de nos incentivar a julgar as coi-
sas a partir das palavras, Foucault
mostra que elas nos enganam e fazem
acreditar na existéncia de coisas, de
objetos naturais. Entretanto, essas coi-
sas ndo passam de correlato das prati-
cas correspondentes, que precisam de
um “esforco de visdo”, um esclarecimen-
to, que s6 é possivel ao deixar de consi-
derar 6bvio o “falso objeto natural”.

Para explicar o funcionamento das
praticas, Foucault (2001b, p. 244) bus-
cou o termo dispositivo, entendido como:

A ng“ﬁf*o .g.z.zhﬂ IIMW"&
wiberey Locain, MMM4 on vlenciados,
MAMZOWWMMOMMCWMW

wiber Tido como verdadeine

[...] um conjunto decididamente heterogéneo
que engloba discursos, instituicdes, organiza-
¢Oes arquiteténicas, decisbes regulamentares,
leis, medidas administrativas, enunciados ci-
entificos, proposicdes filoséficas, morais, filan-
trépicas.

Em uma sintese inicial, o dito e o néo-

dito sdo os elementos do dispositivo. B
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um tipo de formacgido, que, em um mo-
mento histérico, teve como fung¢édo prin-
cipal responder a uma urgéncia, por-
tanto, tem uma funcdo estratégica do-
minante. Desse modo, o dispositivo esta
inscrito em um jogo de poder: sdo estra-
tégias de relagdes que sustentam saber
e sdo sustentadas por eles. Sdo disposi-
tivos: a episteme, a escolarizacgao, a se-
xualidade; utilizados em determinada
época, como parte essencial de instru-
mentos mais amplos de controle social.

A analise da questdo ética no
referencial Foucaultiano e sua coloca-
¢do nos discursos em circulag¢do no Bra-
sil, nas décadas de 1980 e 1990, se
situa, segundo o autor, no campo da
sexualidade, concebendo esta como in-
vencao histérica inserida no projeto
de sociedade, instituido com o desen-
volvimento do capitalismo, como dis-
positivo estratégico de controle e de
sujeicdo dos corpos e maximizacédo da
forcga fisica.

Retornando aos gregos, como fez o
filésofo, pode-se observar que, mesmo
apresentando elementos de austeridade
no campo da sexualidade, os fundamen-
tos de sustentacdo da ética, naquele
periodo e sociedade, ndo se apoiavam
na religido ou em um sistema legal. A
preocupacio “consigo” e com “os outros”
visava & tentativa de uma constituicdo
ética. que fosse certa “estética da exis-
téncia”, ou seja, um modo singular de
ser e de conduzir-se perante a regra,
utilizando estratégias proéprias.

AaéMWaoa«WwM, nos Adominion
A Hica, Fammﬁ{qammﬂmm

da “neprenido do sero” .

A moral é entendida como os valores
e regras inscritos em determinado cddi-
go prescritivo, seguido e compartilhado
por um grupo. A familia, a escola, a, igreja
constituem aparelhos prescritivos. En-
tretanto, o cédigo define ndo somente o
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que é “permitido ou proibido”, mas o
valor “positivo ou negativo” aos dife-
rentes comportamentos.

Entretanto, a moral nido se restringe
ao cbdigo, abrange os comportamentos
do individuo — “moralidade dos compor-
tamentos”, representando a conduta que
se pode medir diante da regra. Foucault
(1984) evidencia outro aspecto a ser
considerado em relagdo as prescricdes
morais: é a maneira pela qual é neces-
sario conduzir-se; o0 modo de constituir
a si mesmo como sujeito moral, agindo
perante a regra.: a ética ou “relacdo con-
sigo”.

Para cada um constituir parte de si
como matéria de conduta moral, € ne-
cessario considerar trés aspectos: pri-
meiro, o modo como se sujeita a regra,
isto é, como se vé obrigado a uséa-la — “o
modo de sujeicdo”; segundo, a elabora-
¢do do trabalho ético que efetua sobre
si, para agir conforme o cédigo e para
transformar-se em gsujeito moral de sua
proépria conduta; e terceiro, as diferen-
cas decorrentes das “aspiracdes pesso-
ais”, indagando sobre que tipo de “ser”
se busca, quando se age em conformida-
de com determinada moral.

Se nos gregos atos, prazer e desegjo
estavam articulados, o retorno a eles,
nesse campo, possibilita situar a ética
como problema de “escolha pessoal”, algo
a seguir por opcado e permite, também,
localizar a ruptura ocorrida entre a
relacdo “consigo mesmo”, como dominio
de si, e sua substituicdo pela obedién-
cia, marcadamente
com a racionalidade
moderna..

Ao analisar o
sujeito moderno,
nos dominios da
ética, Foucault
(2001a) fez a cri-
tica ao discurso da
“repressdo do sexo”, recolocando-a em
uma, economia geral do discurso, a par-
tir do século XVII, estabelecendo o regi-
me de saber-poder-prazer que susten-
tou o discurso da sexualidade. Nesse caso
percebeu que tudo o0 que lembrava 0 sexo



naquele periodo era controlado e inter-
ditado.

Contudo, nos séculos seguintes apa-
receu uma incitacdo para falar tudo o
que com 0 sexo tinha qualquer relagéo.
Foi preciso fazer do desejo um discurso.
Ampliaram-se as figuras a serem
interrogadas; todos deviam se confes-
sar e falar dos pré-
prios devaneios.
Mas havia momen-
tos de siléncio, que
se encontram deli-
mitados na literatu-
ra, na medicina, na
educacdo e em ou-
tras.

Como explicitado anteriormente, foi
necessario desviar a atencdo dos docu-
mentos norteadores da escolarizacgéo
nacional, publicados na década de 1990,
para a década de 1980, buscando
explicitar as condigdes que permitiram
a colocacdo da ética nos discursos
circulantes naquele periodo - como pu-
blicacbes da Fundacido Nacional de Arte
(FUNARTE), datados da segunda meta-
de daquela década; analises acerca da
Constituinte de 1987-1988 até a apro-
vacdo do texto Constitucional em 1988.

Buscaram-se, também, discursos
desqualificados, como o projeto de
escolarizacdo anterior, no que concerne
4 disciplina, Educacdo Moral e Civica e
Organizagado Social Politica, Brasileira e
em outros que foram silenciados, como
o0 Projeto de Lei n°® 1.258-C de 1988,
contemplando propostas dos educadores,
especialistas e da sociedade organizada,
por meio do Férum Nacional de Educa-
cdo, como sugestdo para a educacao
nacional, o qual foi deixado de lado.

Ao indagar acerca da relevancia de
repensar a no¢do de uma vida ética na
atualidade, é necessaria uma observa-
cdo mais detalhada de sua emergéncia,
pois a questdo ética nunca esteve e tal-
vez ainda ndo esteja tdo evidente, cir-
culando sempre nos interditos de seus
diferentes significados.

Com a instauracdo da nova ordem
politica e social, na luta de forgas em-

preendidas no periodo Constituinte, no
final da década de 1980, e a, Reforma do
Ensino, na segunda metade da década
de 1990 no Brasgil, tornaram-se possi-
vel observar o aprofundamento de rela-
¢oes de dominacdo e de sujeicdo presen-
tes na sociedade. Acontecimentos que
expressaram uma luta de forgas desi-

Uma obsewagio mais detallada Aoy acortecimentos
da década de 1930 ... contribuin para explicitan 4
frervsmbnente evochcéo Aa ica noy dnewnsos ...

gual, por causa da detencdo das técni-
cas, taticas e estratégias produzidas e
mobilizadas pela agido de grupos que
lutavam para deter o poder e assegurar
a definicdo daquilo que contaria como
verdadeiro.

Uma, observacido mais detalhada dos
acontecimentos da década de 1980 (em
1983 o0 movimento pelas “Diretas-Ja”;
em 1984 a realizagdo de comicios, nas
principais cidades do pais, permitindo
por intermédio de um colégio eleitoral a
eleicdo em janeiro de 1985 de um presi-
dente civil; emm 1987 e 1988 a instaura-
¢ao da ultima Assembléia Nacional Cons-
tituinte, que contou com a participacéo
expressiva da sociedade civil organiza-
da) contribuiu para explicitar a perma-
nente evocagdo da ética nos discursos,
por constituir momento de “abertura”
politica, nova forma de governo, demo-
cratizagdo do Estado e de participacao
da sociedade civil nos rumos do pais: as
lutas resultantes de movimentos soci-
ais organizados.

Contudo, no caso do texto Constitucio-
nal, medidas foram antecipadamente
tomadas pelos grupos dominantes, per-
mitindo poucas mudangas em termos de
direitos sociais, segundo Pilatti (2001).
Interessa aqui demonstrar que nas re-
lacbes de forcas empreendidas naquele
momento, o comportamento da opinido
publica (intelectuais, professores e fa-
milias) e da imprensa da época, as cri-
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ticas aos encaminhamentos da Consti-
tuinte, exaltaram as “manobras do po-
der Executivo”. As criticas fizeram com
que os grupos dominantes modificassem
em alguns momentos suas estratégias,
favorecendo a entrada de representan-
tes de outros grupos sociais, na tentati-
va de permanecerem no exercicio de
dominagio.

Nos embates e enfpestamentor, wos campon
politico e s0cial, 4 lica {or permanentemente

ewocida nor Aaanon.

Dai, a necessidade de se tomar pre-
caucdes na analise do poder: tentar nao
analisé-lo partindo sempre de uma “clas-
se” dominante, ou irradiando de um
ponto central. Ao analisar a dominacgio
€ preciso procurar apreender a manei-
ra com que os procedimentos se deslo-
cam e disseminam, em especial, como
sdo “investidos e anexados” por fend-
menos mais amplos e globais.

Outro aspecto analisado por Pilatti
(2001, p. 297), e que utilizamos para
explicitar as estratégias acionadas pe-
los grupos no poder, foi a do tempo “ex-
cessivamente prolongado” dos trabalhos
constituintes, que acabou esgotando “[...]
0s recursos mazteriais de mobilizac¢do dos
setores populares, determinando enor-
me vantagem, em termos de presenca
fisica, aos setores conservadores na
etapa final”.

A Constituinte de 1987-1988 eviden-
cia 0 poder em exercicio e uma relagéo
de forgas desigual, ndo considerada como
um abuso de poder, como na sSoberania,
mas como “[...] o efeito e a continuacédo
de uma relagcdo de dominacao”
(FOUCAULT, 2001b, p. 177). Demons-
tra a legitimacdo dos interesses de de-
terminados grupos sociais, tornando
toleravel a norma por eles estabelecida
e a definicdo dos interesses de alguns,
como interesse de todos. Assim opera o
poder: reprimindo, mas também mani-
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pulando informacdes, elegendo e produ-
zindo saber, nesse caso normativo. Dis-
so decorre a interpretacido do poder como
algo que ndo é apenas repressivo, mas
produtivo.

Nos embates e enfrentamentos, nos
campos politico e social, a ética foi per-
manentemente evocada nos discursos.
No campo politico, foi apropriada como
“arma” contra o
exercicio de gover-
no que se tentava
eliminar, colocando,
para tanto, em la-
dos opostos, ética e
moral.

O que ocorreu
nos anos que ante-
cederam a promulgacido da Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacido, em 1996,
assemelhou-se, em termos de participa-
¢ao social e no sentido da conducgédo dada
pelos grupos no poder, aos trabalhos cons-
tituintes. Ndo em termos de conteudo,
mas nas estratégias de relacdes de for-
gas utilizadas. Com base em algumas
das analises feitas por Brzezinski
(R002), pode-se afirmar que as rela-
¢des de forgas e o exercicio de domina-
¢ao estiveram presentes até a promul-
gacdo da lei emn 1996 e, mesmo nos anos
seguintes, em seus desdobramentos.
Diversos setores da sociedade civil or-
ganizada, ligados a educacgido, levanta-
ram propostas desde 1988, culminando
com a elaboragdo de um anteprojeto re-
presentativo de seus interesses. Como
resultado fortes divergéncias e de nego-
ciagdes, elaborou-se o Projeto de Lei n®
1.258-C/88, contemplando de certa for-
ma as agpiracbes de educadores e de
outros grupos da sociedade civil organi-
zada..

Em decorréncia do quadro politico
reordenado com as eleicdoes de 1994
quando foi eleito para presidéncia
Fernando Henrique Cardoso, foram
empreendidas novas relac¢des e acordos,
sinalizando: “[...] mudando as dinami-
cas e as relagdes sociais, 0s mecanismos
de controle social e a posi¢cdo dos atores
politicos, do governo e de grupos da so-



ciedade, no campo social” (PINO, 2002,
p. 22).

Ao tramitar no Senado Federal, aque-
le projeto foi reestruturado, tendo como
referéncia o Projeto de n? 67/92 de
autoria, do senador Darcy Ribeiro, néo
mais representativo dos educadores e
da sociedade civil organizada. A ver-
sdo definitiva acabou sendo aprovada
na Comissao de Educacédo do Senado em
30 de novembro de 1994, dando vazao
as concepcgdes de educacgao dos politicos
e do governo daquele momento, legiti-
mando seus interesses e enfraquecen-
do, cada vez mais, a representatividade
do Férum Nacional de Educacédo — “ins-
tancia consultiva e de articulagdo com
a sociedade” - que gradativamente per-
deu espaco até ser eliminado desse
processo.

Apbs a aprovacdo da Lei de Diretri-
zes e Bases, como uma imposi¢cdo resul-
tante de relacédo de forcas, educadores e
organizacdes sociais civis mobilizaram-
se para elaboracdo do Plano Nacional
de Educacdo - culminando com a reali-
zagao do 2° Congresso Nacional de Edu-
cacéo (2° CONED), em novembro de 1997.
Pelo interesse dos educadores, o Plano
seria, coordenado pelo Férum, mas este
havia, sido eliminado com a aprovacéo
da LDB, em dezembro de 1996.

Saindo de cena o governo militar e
entrando “outra” forma de governo, foi
possivel identificar a colocacédo da ética
contra seus proéprios utilizadores, e sua
mobilizacdo e sujeicdo ao inseri-la no
discurso da escola-
rizacédo, para con-
trapor-se ao termo
moral “desgas-
tado”, segundo os
préprios Para-
metros Curricula-
res Nacionais para
0 Ensino Funda-
mental, com a experiéncia da disciplina
Educacado Moral e Civica (EMC), inscri-
ta no projeto de escolarizagdo em vigor
na década de 1970, avaliada nos
parametros como uma experiéncia sem
sucesso.

A ética foi colocada no discurso da
escolarizagdo nado pelo motivo que os
movimentos sociais ou nos discursos
politicos da década de 1980 a evocaram
— com o intuito de expurgar os horrores
efetivados em nome da ordem e da mo-
ral; ou usada como um dos instrumen-
tos de luta, em oposicdo as acgdes “imo-
rais” presentes nas décadas dos gover-
nos militares; ou, ainda, para fazer a
chamada & constituicdo de um “novo”
sujeito moral - mas como elemento sig-
nificativo do mecanismo de legitimacéo,
em que se constituem regulamentacodes.

Esse saber tratado como “novidade”,
fruto do fazer, foi colocado no discurso
da Reforma, do Ensino contra seus pré-
prios utilizadores, para incita-los a ex-
por seus sentimentos e, por fim, contro-
lar suas agdes, ampliando a instaura-
¢do da individualizacdo e da totalizacdo
crescentes, as quais o poder do Estado
nos prende e contra as quais € preciso
lutar.

No posfacio da obra de Dreyfus e
Rabinow (1995), Foucault afirma que é
analisando formas de resisténcias e lu-
tas presentes na sociedade que se pode
investigar o poder: nas “lutas anti-
autoritarias”, que possuem varios as-
pectos comuns: 1) o fato de estarem
espalhadas em diferentes esferas da
sociedade; &) apresentarem como objeti-
vos efeitos de poder; 3) referirem-se a
questdes imediatas e ndo a gsituacdes
futuras; 4) constituirem lutas contrari-
as ao “governo da individualizag¢do”, pois

{A&[a molwo. Gue 01 ONANTOL L0CAdAY Ot hOL

dscvnos polticos da década de 1930 4 ewocarsm ...

a0 mesmo tempo em que defendem a
liberdade individual de ser diferente,
denunciam tudo que impede a relacdo
com o0s outros; 5) por serem, ainda, lu-
tas contra os privilégios do saber: “da
competéncia e da qualificagao”.
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Foi no quadro de “abertura democra-
tica”, que contemplou as resisténcias e
lutas populares, como a instauracio em
1993 do impeachment contra o entio
presidente da Republica eleito, que a
ética, foi reordenada nos discursos da
educagdo, ndo como saber disciplinar,
como “ciéncia” propriamente dita, mas
como tema de relevancia social, como
conteudo de conhecimento, que deveria
percorrer e impregnar todos os saberes
e praticas constituidas na escola (trans-
versalmente); escolarizagdo que, portan-
to, preconizava a constituicdo de sujei-
tos morais.

Decorre disso a necessidade de re-
flexdo sobre as agdes realizadas no in-
terior da escola, pois, sendo “produto-
ra” de sujeitos, as praticas ali desenvol-
vidas asseguram tal sujeicdo dos indi-
viduos, a si e ao outro.

A escola e o dispositivo da esco-
larizag¢do, enquanto a constitui¢do do
sujeito, se estruturou a partir dos sécu-
los XVIII e XIX na Europa, em decor-
réncia das novas formas de acumula-
¢do do capital, das relacdes de producdo
e do estatuto juridico da propriedade,
constituiu condicdo para a existéncia de
uma, outra forma de poder, que lhe
correspondeu: o poder disciplinar como
“[...] métodos que permitem o controle
minucioso das operacdes do corpo”
(FOUCAULT, 2000¢, p. 118), que surgiu
no momento em que ocorreu o “nasci-
mento da arte do corpo humano”, tor-
nando-o mais obediente e 1til e implicou
0 aumento da aptiddo e da dominacgio.

OMquéMMZwﬁa..
1er wlentado no sen interion, Mae&mde

Foi uma “nova anatomia politica do
corpo”, que se estruturou de forma ir-
regular em institui¢cbes disciplinares
como a escola e sustentou-se no saber
das ciéncias humanas nas quais o0s su-
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jeitos, como objetos de conhecimento,
tornaram-se uma tomada para o poder.
Tal modelo de sociedade nado se ca-
racterizou pela obediéncia ou por fazer
das sociedades escolas ou prisbes, mas
pela tentativa de “[...] um ajuste cada
vez mais controlado — cada vez mais
racional e econdmico — entre as ativida-
des produtivas, as redes de comunica-
cdo e o0 jogo de relacdes de poder”
(FOUCAULT, 1995, p. 242).

Em relacdo a escola, a analise do po-
der pode ser eficaz, se aquela nao for
concebida como uma “unidade global”,
mas tentando ver como atua e como tal
aparelho define estratégias globais a
partir de uma “multiplicidade de sujei-
¢des”, considerando que as taticas de
dominagido s&o exercitadas em agdes
cotidianas, nos pequenos lugares, em
sujeicbes como as do aluno ao professor.

Trata-se de entender que os “gran-
des aparelhos de poder” funcionam sus-
tentados por dispositivos locais de do-
minagdo e ndo de uma impossibilidade
de atingi-los. E nesse sentido, que pare-
ce possivel descrever ou analisar o “apa-
relho escolar”. Porém, a analise sera
eficaz,

[...] se ndo os tomarmos como uma unidade

global, se ndo tentarmos derivé-los diretamente

de alguma coisa que seria a unidade estatal
da soberania, mas se tentarmos ver como atu-
am, como se apdiam, como esse aparelho defi-
ne certo numero de estratégias globais, a par-
tir de uma multiplicidade de sujei¢des (a da
crianga ao adulto, da prole aos pais, do igno-
rante ao erudito, do aprendiz ao mestre, da
familia & administragdo publica, etc). Sdo to-
dos esses mecanismos e todos esses aparelhos
de dominacdo que cons-
tituem o pedestal efeti-
vo do aparelho global,
constituido pelo apare-
1ho escolar. Portanto, se
VOCES qulserem encarar
as estruturas de poder
como estratégias glo-
bais, que perpassam e
utilizam taticas locais
de dominacdo (FOU-

CAULT, 1999, p. 51-52).

A escolarizagdo constitui dispositivo
especifico reordenado sempre que ne-
cessario, enquanto estratégia para go-
vernar - “estruturar o campo de acéo



dos outros”. Tem, portanto, a finalida-
de, enquanto dispositivo, de constituir
conhecimentos e sujeitos, definindo como
sers feita a apropriacdo do saber, clas-
sificando os sujeitos, imprimindo-lhes
determinada condicdo social.

E, evocando Bourdieu (2002): o dis-
curso que é imputado a escola, enquan-
to instancia social promotora de igual-
dade entre as diferentes “classes soci-
ais”, ndo consegue ser sustentado no
seu interior, pois ela trata de forma igual
sujeitos diferentes oriundos de condigdes
materiais desiguais. Significa que, ao
utilizar os mesmos métodos e formas de
avaliar para sujeitos com condigcdes di-
ferentes, mantém e amplia a desigual-
dade presentes na sociedade.

A restauracido de uma ordem social
exige, e exigiu naquele momento, a ade-
quacéo das instituicbes que lhe dariam
sustentacéo: instancias locais de domi-
nacio que permitem a sujeicdo dos indi-
viduos, dentre elas o aparelho escolar e
o dispositivo da escolarizacgio.

Os resultados da pesquisa possibili-
taram, em suas facgdes, as conexoes nao
evidentes entre os mecanismos de coer-
¢ao diversos e instituidos com a Consti-
tuicdo; a LDB; as leis complementares;
como os Parametros Curriculares Naci-
onais (PCNs); os dispogsitivos materiais,
como a escolarizagdo dos individuos e
as relacdes ou fendmenos de autoridade
que comporta; € os conteudos de conhe-
cimento, como a ética, “[...] tomados em
sua diversidade e na sua heterogenei-
dade e que serdo conservados em fun-
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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo analisar a concepgdo de Gestdo Democratica da Edu-
cacgao de Mato Grosso do Sul no entretempo de 1999-2002. Esta concepgdo esta base-
ada na participagdo de todos que atuam dentro da escola publica. Essa participagéo foi
pensada através da Gestado Colegiada, na qual a comunidade interna e externa observou
relagdes democraticas para se discutir e/ou propor agdes/projetos a serem desenvolvidos
na escola, objetivando a qualidade do ensino e da Gestdo Escolar. Para o desenvolvi-
mento deste estudo, foram organizados os dados a cerca de um breve histérico sobre o
estado de Mato Grosso do Sul, demonstrando as condigdes histéricas e as politicas
publicas da educagédo, que culminaram na propositura da Gestdo Colegiada como o
mecanismo efetivador da participagdo democratica no contexto escolar, no periodo de
1999-2002. A seguir, discorre-se sobre as categorias de participagdo e de democracia,
tendo como panorama historico-politico, a Reforma do Estado e a interferéncia dos
organismos internacionais no estabelecimento da direcdo das politicas publicas para
educagdo. Com o entendimento de que a Gestdo Democratica foi um processo cuja
consolidagéo nao é rapida na educagao em Mato Grosso do Sul, realizou-se uma analise
das propostas dos governos de Pedro Pedrossian e Wilson Barbosa Martins, os quais
comegaram a delinear a concepgéo de Gestdo Democratica da Educacgéo e, por ultimo,
de José Orcirio de Miranda que organizou ndo sé agdes, mas um projeto de escola —
Escola Guaicuru — sistematizando estratégias para a efetivagdo da Gestdo Democratica.
Os resultados deste estudo sinalizam a Gestédo Colegiada como sendo o caminho efetivo
para a participagdo e a democracia, bem como, que essa pratica esta legitimada pelos
decretos. Pelos documentos estudados, esse tipo de gerenciamento da escola expressa
a descentralizagédo, ndo s6 pedagoégica, como administrativa e financeira.

Palavras chave: Gestao Democratica, Estado, Politicas Publicas.
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RESUMO

O presente estudo analisa o discurso do corpo na concepgdo hegemoénica biologicista, no campo da
Educagéo Fisica, por meio das relagdes de “saber” e “poder”. O uso do corpo, nas dimensdes
sociocultural e politica, na trama de interagdo com o seu meio, demarcados pelas praticas sociais,
sinaliza os diferentes tipos de saberes, seus enunciados, suas praticas, discursivas e ndo discursivas,
e aponta esse jogo de forgas e de vontades, desejos e sedugdo, que se explicitam enquanto praticas
disciplinares controladoras, frutos dos valores culturais da sociedade, que se distribuem por instru-
mentos ligados a Ciéncia, a Igreja e ao Estado. Considerando o movimento da Educagéo Fisica no
Brasil, contextualizada na concepgao biologicista, foi investigada a sua construgao histérico-discursiva,
tendo como suporte tedrico e metodolégico a “Arqueogenealogia do Saber”, a partir da reflexdo de
Michel Foucault (pds-estruturalismo). Frente as possibilidades tedrico-metodolégicas foi possivel
analisar os impactos sobre a teoria social e cultural, permitindo conceber uma nova forma de ver e
compreender o mundo. Por meio de diferentes estratégias que se articulam em determinados
posicionamentos criticos, conseguimos identificar a ordem dos “discursos”, assinalando que em
seus enunciados o discurso biologicista tem sua formagao através do controle minucioso do corpo
nas teias e capilares do poder, desde o século XVI, em que é revelado o uso social e politico do
corpo, mediante as estratégias de implantacdo dos exercicios como meio capaz de atender as
regras disciplinares, para depois enquadra-lo como objeto de saber e poder. A Medicina Higiénica,
o Militarismo, o Nacionalismo, o Dualismo Corpo/Alma, o Esporte e a Ciéncia, sdo marcos que
cedem os enunciados formadores desse discurso, colhidos no cenario dos acontecimentos, subme-
tidos ao jogo das regras das formagdes discursivas, denunciando a articulagdo que objetiva a
preparagao do sujeito Util a sociedade capitalista, como forga de trabalho, tornando-o um instrumen-
to de relagdo de poder, no uso de seu proprio corpo. Esse processo em que o saber ¢ investido de
poder, permitiu-nos entender que o poder desse Saber sédo relagées que estabelecem diferentes
construgdes discursivas, tornando-se instrumentos para criar verdades, opor a verdades e até
mesmo corrigir verdades, nunca explicitando sua real intengdo de controlar a propria sociedade.

Palavras Chave: Poés-estruturalismo; Corpo; Poder; Saber; Educagéo Fisica;. Arqueogenealogia;
Biologicismo
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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo discutir o Programa de Superagéo das Desigual-
dades Raciais de Mato Grosso do Sul. Nosso intento foi o de estabelecer analise da
questao singular, a questao racial, num contexto mais amplo, a sociedade capitalista,
na tentativa de apreender sua l6gica a as contradi¢bes presentes. Primeiro descreve-
mos 0 programa que € o objeto pesquisado, por meio de documentos que fizeram parte
da construgéo do programa. Em seguida, apresentamos a construgdo do Movimento
Negro e destacamos dois momentos estratégicos: a década de 1930, com a criagéo da
Frente Negra Brasileira, primeira organizagao negra, e o segundo momento, a década
de 1970, com a fundagao do Movimento Negro Unificado. As duas entidades surgiram
em periodos de crises do capital e em momentos que coincidiram com movimentos de
reivindicacdo da valorizagdo das diferengas culturais. Mostramos como o Movimento
Negro desenvolve a proposta de combate ao racismo, via politica de ag&o afirmativa,
encaminhando-a ao poder publico, na década de 1990, em meio ao movimento de
reivindicagao da diferenga cultural mais uma vez, enquanto o Estado estava sendo
organizado politicamente e economicamente para atender, prioritariamente as deman-
das do mercado. Finalizando, procuramos analisar e debater, a partir dos referenciais
tedricos, a proposta de superacéo das desigualdades raciais no ambito da educacéo,
destacando a importancia do trabalho de combate ao racismo e as contradigdes pre-
sentes no movimento da sociedade contemporanea.
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RESUMO

Esta dissertagdo tem como objeto de estudo o discurso oficial e a prati-
ca pedagogica: analise dos documentos que oficializam o programa de
informatica educativa nas escolas publicas municipais de Campo Gran-
de-MS e as novas relagdes estabelecidas com a introducéo das
tecnologias educacionais decorrentes do uso da informatica aplicada a
educacdo no Ensino Fundamental apds a instalacdo das Salas de
Informatica na REME. O referencial teérico do estudo dos documentos
oficiais baseia-se nos escritos de Lévy e Deleuze no que se refere ao
territério pesquisado e no tocando a pratica pedagodgica utilizamos Freire,
Saviani, Mizukami, Valente, Piaget e outros citados ao longo desta dis-
sertacdo. As idéias contidas (potencialidades) nos documentos oficias
foram analisados a luz da pesquisa qualitativa e da dialética nos precei-
tos de suas trés leis: unidade e luta dos contrarios, transformacao da
quantidade em qualidade e negacao da negacao. Os documentos anali-
sados s&o os que deram origem ao programa de informatica educativa no
Brasil, no Mato Grosso do Sul e em Campo Grande-MS.
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RESUMO

Este trabalho contém um estudo acerca da educagéo profissional oferecida aos trabalhadores da
area de turismo. A hipétese que guiou nossos esforgos foi a de que a qualificacdo profissional
ofertada pela politica publica contida no PLANFOR ndo atende as necessidades inerentes ao
processo de producdo deste setor. Para tanto, foram desenvolvidos sete capitulos. No primeiro
buscou-se apresentar os fundamentos teéricos e metodolégicos dessa pesquisa e 0 que consegui-
mos foi conclui-la com seguranga, baseados em uma linha de pensamento claramente definida.
Desvelar a educacgao liberal burguesa foi a preocupacgédo do capitulo Il. Nele foi possivel identificar
a base educacional sobre a qual se ergueu os conceitos e as praticas histéricas de formagao
profissional do trabalhador brasileiro. No terceiro capitulo, almejou-se desenhar a trajetéria histoérica
da educacao profissional no Brasil descobrindo que, fundamentalmente, a EP oferecida ao trabalha-
dor sempre careceu de qualidade e consisténcia, ficando presa a finalidade Unica a qual sempre
serviu, isto é, a necessidade de atender as exigéncias do modo de producéo capitalista. Analisou-
se no capitulo 1V, os modelos de organizacdo do trabalho fordista/taylorista e da acumulagao
flexivel, “nova” l6gica do sistema de produgéo do capital que vem se constituindo desde a década
de 1970. Destaque para os impactos dessas mutagdes ocorridas na vida do trabalhador e no setor
de servicos. No capitulo V, a busca foi no sentido de compreender a atividade turistica com seus
conceitos, finalidades e estrutura econémica, desvelando sua importancia para o processo de
geragao de emprego e renda. No sexto capitulo, apresentou-se a Politica Publica, expressa nos
Planos de Qualificagdo Profissional do Estado de Mato Grosso do Sul, voltada para o setor de
turismo e que foi aplicada no periodo de 1998 a 2000. Nesse momento do trabalho foi possivel
conhecer os limites da EP oferecida a este setor. Por fim, a conclusdo em que apontamos para a
importancia do trabalhador participar, mais do que da propria EP, do processo politico que possibilite
a ele a condugéo de sua vida em todos os setores, inclusive o da educagdo. Em seguida apresen-
tamos em anexo a entrevista realizada com um empresario do setor turistico da regido de Bonito-MS
com a finalidade de ouvir um sujeito representativo desta classe empresarial sobre o turismo como
um negécio.
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RESUMO

O presente trabalho € uma investigacéo do processo de mediagao na atividade docente. Mais precisamente o motivo das agdes
de ensino contextualizadas nas complexas relagdes determinadas pela instituigéo escolar. Entendemos que com o estudo da
atividade polimotivada, e no ambito do sentido, pode-se compreender como se processa a relagéo entre o individual e o social.
Parte-se da hipdtese de que o sucesso da atividade docente depende do entendimento que o professor possui da sua propria
atividade; do sentido que tem para ele o ensino: “dar aula para qué?”. Para atingirmos nosso objetivo, buscamos explicar no
primeiro capitulo como o conceito de mediagéo é proposto por Marx na sua filosofia para, em seguida, empreendermos a
relagéo desse .conceito com os postulados teéricos de Vigotsky; buscamos esclarecer o quanto da teoria de um encontra-
se vinculado as concepgdes antropologicas do outro. Num segundo momento, investigamos quais os instrumentos psicolo-
gicos mediadores, considerados fundamentais por Vigotsky para o desenvolvimento das Fungdes Psicologicas Superiores;
e optamos por aqueles que, no nosso entendimento, sdo imprescindiveis no ambito do ensino formal. Quanto a metodologia
do trabalho (descrita no terceiro capitulo), decidimos pelo método instrumental de Vigotsky, porque atende a dois principios
fundamentais & nossa investigag&o: primeiro considera o aspecto histérico na constituicdo da consciéncia, segundo, porque
em sua esséncia, carrega o aspecto mediacional da atividade; utilizamos a entrevista como técnica para coleta de dados e a
Anadlise Grafica como recurso para analisar os processos e contetidos dos significados e sentidos (ou motivos), que impul-
sionam a atividade de dois professores do ensino fundamental: um da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande e outro
de uma escol~ comunitaria, também no municipio de Campo Grande no Estado de Mato Grosso do Sul. O resultado da
pesquisa € descrito no Ultimo capitulo, onde explicamos qual é o sentido de ensinar desses professores e como isso media
a atividade que eles desenvolvem como profissionais. Para um dos nossos sujeitos o motivo que impulsiona a relagéo de
ensino na sala de aula é ao compromisso docente em desenvolver o lado espiritual do aluno. E esse elemento afetivo-espiritual
que media a relagéo dele com seus alunos. Para o outro professor esse motivo encontra-se no ambito das estratégias
didaticas pedagdgicas que é fungéo da escola. Entende o professor como um elo, comprometido em estabelecer a relagéo
entre o conhecimento que o aluno ja possui e aquele que a escola deve ensinar. O sentido em “dar aula” para esse profissional
esta em ser mediador de contetidos escolares, assegurados por uma intervengéo estratégica que é sua fungdo. Ambos os
profissionais ndo entendem suas agdes de trabalho no &mbito da proposta vigotskiana para a educagéo, nenhum deles aponta
para as determinagdes sociais da atividade de ensino, entende os seus alunos como seres individuais passiveis de transfor-
magao a partir de esforgos individuais, ndo remete os seus discursos para as determinagdes da macroestrutura da sociedade
capitalista. Enfim, ndo busca o “novo homem” descrito na teoria Sécio-histérica de Vigotsky.
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RESUMO

Este trabalho expde uma analise e consideragdes sobre a Educacéo Especial em Mato Grosso do Sul
em particular a escolarizagdo do jovem/adulto com deficiéncia mental, matriculado em escolas
estaduais. A hipodtese considerada é a de que o aluno jovem/adulto com deficiéncia mental participa
da construcdo do seu saber e as finalidades da escolarizagdo se ampliam e se diferenciam no
processo, contribuindo para a melhoria da vida pratica deste aluno. Considerando a Educagéao
Especial como inserida na Educagéo Geral, busca-se entendé-la na totalidade historica, utilizando-
se para talos pressupostos metodoldgicos da ciéncia da histéria, recuperando na anadlise os elemen-
tos econémicos-sociais da sociedade que a determinam. Entender as relages entre a vida dos
homens e os movimentos de tempo e espaco da histéria possibilita uma reflexdo particularmente
desafiadora acerca dos problemas enfrentados por pessoas com deficiéncia mental em sua
escolarizagédo. Por outro lado, compreender as necessidades que determinam a participagdo do
individuo no processo de construcdo do saber e as finalidades que o norteiam, contribui para a
ampliagéo do conhecimento deste processo. Metodologicamente foram analisadas as versdes dos
programas relativos a Educagao de Jovens/Adultos com deficiéncia mental, implantados a partir de
1997 no Estado de Mato Grosso do Sul, procurando identificar os determinantes histéricos que
nortearam os referidos programas. No decorrer do processo, foi importante verificar, no interior da
escola, os avangos alcangados na escolarizagéo de jovens/adultos com deficiéncia mental, sendo
utilizados os aportes da pesquisa qualitativa e a técnica da entrevista semi-estruturada. O universo
de pesquisa concentrou-se particularmente no municipio de Campo Grande, em 03 (trés) escolas
publicas da rede estadual, onde foram matriculados jovens/adultos, oriundos de instituicdes
especializadas no atendimento a pessoa com deficiéncia mental. Como conclusdo observamos que:
os programas de EJA sofreram avancos nas insergdes dos alunos com deficiéncia, dado o processo
de inclusdo. Por sua vez, a escolarizagéo ainda esta atrelada as representagdes sociais dos jovens/
adultos ndo escolarizados, levando esses individuos a aquisi¢des superficiais de leitura e de escrita,
incorporadas como algo que néo lhes é devido, se auto- excluindo desse direito de cidadania.
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