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Edioel

A necessidade e o compromisso profissional de manter a interlocu¢gdo com os
diferentes canais que integram a comunidade académica: pesquisadores, professores e
pos-graduandos, nas esferas local, regional, nacional e internacional bem como, fazer
avancar as discussfes e as pesquisas cientificas em Educacdo, sdo os principais fatores
gue movem e direcionam a presente publicacao.

Tradicionalmente, esta revista vem publicando artigos sobre formacao de professores,
praticas pedagdgicas, historia e memdéria da educacdo, movimentos sociais e politicas
educacionais, em consonancia com as linhas de pesquisa vinculadas ao Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo da UFPI.

Mantendo a sua linha editorial, Linguagens, Educacéo e Sociedade, na sua 122
edicdo, traz a publico contribuices que versam sobre formacéo, praticas pedagdgicas,
pesquisa colaborativa e politicas educacional, com o firme propdsito de ndo s contribuir,
mas materializar os olhares e abordagens investigativas no campo da educacgdo, com
realce especial a questdo da formacéo de professores.

Neste cenario, lembramos que o debate permanece aberto e esperamos contribui¢des
para a proxima edicdo, a partir da qual a revista tera edicdes tematicas, sendo que a
proxima versara sobre formacédo de professores e praticas pedagogicas.

Os Editores
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OS IMPACTOS DO PROGRAMA ESPECIAL DE GRADUACAO EM PEDAGOGIA
NA PRATICA DO PROFESSOR EGRESSO
DO POLO BODOCO

RESUMO

O estudo descreve e analisa a pratica pedagogica dos Egressos do
Programa Especial de Graduacéo em Pedagogia— PROGRAPE e
seus impactos no P6lo Bodoco — PE. A investigagdo, que envolveu
professores, diretores, coordenadores, tutores e o secretario de
educacdo do municipio para apreender as suas representagdes sobre
esse assunto, foi baseada numa abordagem qualitativa e num estudo
de campo exploratério. Os dados foram coletados através de
observacdo, anélise documental, entrevistas semi-estruturadas, diario
de campo e depoimentos dos memoriais. Percebem-se mudancgas
concretas na pratica do professor e, a0 mesmo tempo, constatam-se
limitagBes possivelmente explicaveis tanto por sua formagéao anterior
como pelo tipo de cultura de cooperagéo existente em muitas escolas
onde os atores envolvidos no processo desempenham suas funcées.

Palavras-chave: Pedagogia, egressos, impactos.

Maria Auxiliadora Gomes de Souza
Professora da Universidade de Pernambuco

Faculdade de Formacao de Professores de Petrolina

ABSTRACT

The study describes and analyzes the pedagogical practice of the
egresses from Special Program on Pedagogy Graduation —
PROGRAPE and its impacts in the region of Bodoc6 — PE. The
investigation, which involved teachers, principals, coordinators, tutors
and the Municipal Secretary of Education in order to apprehend their
representations about this matter, was based on qualitative research
methods and an exploratory field study. Data was collected through
observation, documental analyses, semi-structured interviews, field diary
as well as the reports of field experiences, “memorial”. One can see
factual changes in the practice of the teacher and at the same time to
ascertain the limitations easily explained as much due to the previous
education as the kind of culture of cooperation existing in many schools
where the actors involved in the process perform their functions.

Keywords: Pedagogy, egresses, impacts.

INTRODUCAO

O estudo comporta uma investigacao
sobre a repercussdo que teve o Programa Es-
pecial de Graduacdo em Pedagogia —
PROGRAPE - nas praticas concretas dos pro-
fessores egressos do P6lo Bodocd. Objetivou-
se analisar os documentos, detectando os prin-
cipios tedricos e metodoldgicos do programa
e verificar as mudancas ocorridas na pratica
desses profissionais. Para melhor compreen-
sdo do processo de qualificacdo e do desen-
volvimento de competéncias foram aborda-
dos autores como Perrenoud (1999), Zarifian
(2001), Ramos (2001) e outros, que tratam
das exigéncias feitas ao sistema de ensino,
colocando a sua qualidade e qualifica¢éo in-
telectual dos futuros trabalhadores como pri-
mordiais para compreensdao da con-

* Recebido em: outubro de 2004.
*Aceito em: junho de 2005.

temporaneidade e inser¢do no mundo do tra-
balho. A repercussao dessas e outras mudan-
cas na formacéo de professores sera analisa-
da a partir dos estudos Machado (2001) e
Tardif (2002), Moraes (1997) e Thurler
(1994)2.

As discussoes e reflexdes apresentadas
nesse estudo tiveram a intengdo de respon-
der a seguinte pergunta: Quais os impactos
desse Programa na pratica do professor egres-
so do Pdlo Bodocé? O Programa tem como
eixos norteadores: a reflexdo sobre a pratica
vivenciada pelo professor-aluno na docéncia
do Ensino Fundamental de 12 a 42 séries, a
construgdo e ou (re) constru¢cdo de compe-
téncias e habilidades indispensaveis a prati-
ca pedagogica, necessarias a melhoria da
Educacdo Basica, nesse nivel de ensino.

! Artigo baseado na dissertacdo de Mestrado em Educagdo, apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo da Universidade Federal do Espirito
Santo, sob a orientagdo do professor Doutor José Luiz Piéto D’ Avila.

2 As referéncias ao texto em questdo serdo feitas através de traducao livre.

Linguagens, Educacéo e Sociedade Teresina n.12 5-12 jan./jun. 2005




PERCURSO METODOLOGICO

A investigacao aconteceu com professo-
res egressos do PROGRAPE P6lo Bodoco Ser-
tdo de Pernambuco, num total de 54 na faixa
etéria de 20 a 40 anos, na sua maioria perten-
centes a rede Municipal de Ensino, localizados
na zona rural e urbana da cidade. A escolha
do local deu-se em virtude do pesquisador ser
coordenador do referido pélo, mesmo sendo
distante 240 Km do lugar onde reside.

Optou-se por um estudo de campo
exploratério em um universo delimitado, vi-
sando apreender por um lado as suas repre-
sentacgdes, por outro lado a sua atuagdo como
professor. Para a amostragem dos dados op-
tou-se pelo egresso que atua em sala de aula,
considerou-se ainda para escolha, os alunos-
professores que apresentaram um desempe-
nho 6timo, bom e regular no decorrer do cur-
S0, totalizando assim 20% desses profissionais.

Foi feita uma analise documental para
identificar informagdes factuais nos documen-
tos a partir de questdes de interesse. Com 0s
documentos, utilizados na pesquisa, tentou-
se estabelecer um confronto dos principios te-
oricos e metodolégicos do programa com a
pratica do professor. A andlise dos dados foi
feita em observancia aos objetivos e ao plano
de pesquisa. Foram tomados como categori-
as de analises os principios tedricos e
metodologicos do programa e a relagdo com
a pratica do professor, considerando concep-
¢oes de ensino-aprendizagem e as contribui-
¢des do Programa.

Os instrumentos de coleta de dados fo-
ram observagao, entrevista semi-estruturada
e depoimento escrito. A escolha da entrevista
semi-estruturada deu-se pela sua liberdade de
percurso, ao permitir ao investigador formu-
lar e reformular as questdes para melhor com-
preensdo do entrevistado o que oportunizou
a observacao de atitudes, reacdes e condutas
durante a entrevista, e ainda a obtencdo de
dados relevantes e mais precisos sobre o ob-
jeto de estudo.

Foram entrevistados dez professores
egressos, dois tutores que acompanharam a
prética, diretores e coordenadores das esco-

las onde esses professores atuam, obteve-se
ainda um depoimento do secretario de Educa-
¢do do Municipio. Os dados coletados foram
analisados numa abordagem qualitativa, permi-
tindo a reformulacdo sempre que necessario.

O estudo de campo foi realizado nos
meses de agosto, setembro e outubro de 2003
em quatro escolas, sendo duas na zona rural
e duas na zona urbana, com respectivamente
trés e sete egressos do Programa Especial de
Graduagdo em Pedagogia da UPE/FFPPR,
totalizando assim dez professores. As obser-
vacdes as aulas e entrevistas aconteceram nas
quintas e sextas-feiras manha e tarde.

CARACTERISTICAS DO PROGRAMA

A Universidade de Pernambuco - UPE é
a Unica Universidade multicampi do Estado de
Pernambuco com 12 anos de existéncia e, his-
toricamente, vem desenvolvendo programas e
projetos, no sentido de contribuir para a for-
macao de potencial humano necessario a im-
pulsionar o desenvolvimento do Estado. Neste
contexto, a Faculdade de Formagcéo de Profes-
sores de Petrolina e a PROGRAD constituiram
um grupo de trabalho para a elaboragdo da
proposta deste programa e aprovagao do con-
selho universitario— CONSUN, cuja versao ini-
cial foi apresentada aos municipios para dis-
cussao e aperfeicoamento, resultando na cele-
bracdo de convénios entre a UPE e prefeituras
em todo Estado de Pernambuco.

O Programa esta fundamentado na Lei
9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional que exige formagao comple-
ta em nivel superior a todos os profissionais,
atuantes na educacdao, instituindo dessa for-
ma, a década da Educacéo. O Art. 87° institui
a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a
partir da publicacéo desta lei. E 0 § 4° deter-
mina que até o fim da Década da Educacao
somente serdo admitidos professores habili-
tados em nivel superior ou formados por trei-
namento em servico.

Esse programa objetiva atender as ne-
cessidades educacionais da sociedade, em
parceria com 0s municipios; graduar em pe-
dagogia professores para atuarem nas séries
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iniciais do Ensino Fundamental e desenvol-
ver propostas pedagdgicas inovadoras, a par-
tir de investigacao da pratica docente no coti-
diano da escola.

A ESTRUTURA CURRICULAR

O Programa Especial de Graduag¢do em
Pedagogia — PROGRAPE esta organizado em
regime intensivo, num periodo de dois anos,
perfazendo um total de 3.540 horas/aula. O
curso articula estreitamente as duas vertentes
necessarias ao perfil deste profissional: a for-
macao tedrica e a experiéncia pratica, culmi-
nando com a apresentacdo do memorial pro-
fissional pelo professor-aluno, contemplando
reflexdes sobre as situagdes vivenciadas na
pratica diaria, em servi¢o, permanente con-
fronto com o conhecimento tedrico.

A configuracéo curricular se apresenta
da seguinte maneira:

Formacdo tedrica — 2.580 h

Estagio/supervisionado — 840h (Ensino
Fundamental de 12 a 42 série)

Elaboracdo do memorial Profissional —
120 h

S&o caracteristicas basicas do programa:

a) O professor em formacgdo estd em
servico e sua prética é a referéncia dos
estudos;

b) A prética docente e os conhecimen-
tos experienciais sdo confrontados
com a teoria em seminarios;

c) O estagio supervisionado ocorre em
todos os periodos desde o inicio do
curso, propiciando a aproximacgao da
teoria com a pratica;

d) As experiéncias do professor em for-
macao sao registradas em Memorial
Profissional;

e) A formacgdo adota os Parametros

Curriculares Nacionais como
norteador dos planos de ensino.

REPERCUSSAO DO PROGRAMA NA
MOBILIZACAO DOS SABERES PRO-
FISSIONAIS

A escola tem um grande dilema para
construir competéncias, pois precisa de tem-
po necessario para distribuir o conhecimento.
Competéncia tem multiplos significados e
Perrenoud (1999, p. 7) define como sendo
“uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situagdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”.

Zarifian (2001), diz que a competéncia
€ assumida por um coletivo, mas depende de
cada pessoa individualmente. O trabalho em
equipe, em rede, por projeto fornece um qua-
dro e um referencial para a agao de cada pes-
soa e formaliza a convergéncia necessaria das
acOes profissionais, mas cada pessoa singular
torna-se importante em si mesma.

O que se busca é construir um modelo
educacional capaz de gerar novos ambientes
de aprendizagem. Uma proposta que traga a
percepcdo de mundo holistica, global,
sistémica e seja capazes de gerar um novo sis-
tema ético respaldado por novos valores, no-
vas percepcoes, novas acdes e que leve a um
novo diadlogo criativo do homem consigo
mesmo, com a sociedade e com a natureza.
(MORAES, 2001)

Para que o individuo sobreviva no seu
universo cultural, atuando, transformando e
participando da sua realidade, é necessario
gue a educacao lhe ofereca as condicdes ins-
trumentais minimas, requeridas pelas novas
exigéncias do mundo contemporaneo. Ja que
este é tdo imprevisivel e sujeito a tantas varia-
coes e tanta criatividade.

Os depoimentos nos memoriais e entre-
vistas deixam claro que as competéncias, 0s
saberes profissionais adquirem-se no contexto
de uma histdria de vida e de uma carreira pro-
fissional, ou seja, todo saber, mesmo o “novo”,
se insere numa duragdo temporal que remete
a historia de sua formacao e de sua aquisicao.
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Eu tinha muita dificuldade, por a gente ndo
ter inovacéo, ndo ter onde ir buscar nada, a
gente era muito tradicional, quando eu co-
mecei 0 PROGRAPE eu senti mais dificul-
dade ainda, com o passar do tempo foi que

eu soube passar. (Professor BS)

Percebe-se, no depoimento acima, que
o inicio da carreira representa uma fase critica
em relacdo as experiéncias anteriores e aos
reajustes a serem feitos em fungéo das reali-
dades do trabalho.

Um professor de profissdo, ndo é somen-
te um agente determinado por mecanismos
sociais: € um ator no sentido forte do termo,
um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo Ihe da, um sujeito
gue possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir
dos quais ele a estrutura e a orienta. (TARDIF,
2003). Essa linha de pensamento é percebida
nos depoimentos das professoras:

Descobri o conhecimento adequado no de-
correr do curso, na medida que o mesmo
foi passando, através das reflexdes, percebi
as mudancas que foram ocorrendo na mi-
nha carreira profissional.(EM)

No percurso da longa caminhada na minha
profissdo, estou convicta de que preciso sem-
pre renovar a cada dia minha pratica peda-
gdgica. Sei que 0 novo assusta, d4 medo,
mas quero ser ousada e certa de que posso

fazer o melhor. (SSM)

Constata-se que a evolucao da carrei-
ra € acompanhada geralmente do dominio
maior do trabalho e do bem-estar pessoal
no que se refere aos alunos e as exigéncias
profissionais.

REFLEXOES SOBRE INTERDISCIPLINA-
RIDADE NA PRATICA DOS PROFESSORES
DO PROGRAPE

A interdisciplinaridade significa a subs-
tituicdo de uma concepcéo fragmentaria por
uma concepg¢ao unitéria do ser humano, é
uma atitude de abertura, ndo preconceituosa,
em que todo conhecimento € igualmente

importante. E um ponto de encontro entre o
movimento de renovacao da atitude frente aos
problemas de ensino e pesquisa e a aceleracdo
do conhecimento cientifico. (FAZENDA, 1992)

Os depoimentos abaixo representam a
caracterizacdo mais freqiente, ainda que
simplificada, das tentativas de implementacéo
de acgdes interdisciplinares, e isso parece cla-
ramente insuficiente:

Interdisciplinaridade — eu trabalho, mas a
gente ainda ndo habituou a prética, porém
eu ja trabalhei Pedagogia de Projetos a par-
tir de temética, exemplo o Meio ambiente,
no entanto é dificil trabalhar porque precisa
ser mais coletivo e apenas trés professores
se envolveram neste trabalho, a escola ndo
trabalha com projetos. (AL)

Antes do curso eu trabalhava as disciplinas
isoladas, hoje a gente ja consegue trabalhar
matematica dentro de portugués, ciéncias,
pelo menos eu tento. Esse trabalho néo é
com todos nem a partir de tematicas. A par-
tir do planejamento a gente vai passando
uma para outra e se eu estou trabalhando
determinado tema que envolve vérias disci-
plinas procuramos trabalhar da mesma for-
ma e temos conseguido um bom resultado
bom resultado( ML)

Sempre que procuramos interagir uma dis-
ciplina com a outra a gente consegue, eu
particularmente consigo. No meu ponto de
vista, ndo ocorre todos os dias, mas, a gente
tem tentado e consegue.(SSM)

A possibilidade de um trabalho
interdisciplinar fecundo depende especialmen-
te da prépria concepcdo de conhecimento,
bem como de uma viséo geral do modo pelo
qual as disciplinas se articulam, internamente
e entre si. Entdo, os depoimentos dos profes-
sores sobre interdisciplinaridade deixam cla-
ras as dificuldades neste tipo de abordagem e
em observacgao a pratica desses profissionais,
percebem-se resultados pouco expressivos,
mesmo aqueles que se debrugam a trabalhar
com temas. Em consequéncia, segundo Ma-
chado (2001), essa idéia tende a transformar-
se em bandeira aglutinadora na busca de uma
visdo sintética, de uma reconstru¢do da uni-
dade perdida, da interacdo e da
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complementaridade nas a¢des envolvendo di-
versas disciplinas.

Brasil. CNE/CEB. Parecer 15/98 (apud
Ramos, 2001, p.141) diz que:

a organizacdo curricular deve partir da ne-
cessidade sentida pelas escolas, professores
e alunos de explicar, compreender, intervir,
mudar, prever, algo que desafia uma discipli-
na isolada e atrai a atencdo de mais de um
olhar, talvez vérios. Explicacdo, compreenséo,
intervencao, SA0 processos que requerem um
conhecimento que vai além da descri¢do da
realidade e mobiliza competéncias cognitivas
para deduzir, tirar inferéncias ou fazer previ-
sOes e partir do fato observado.

Assim, a organizagdo curricular tem
como pressupostos dois principios: a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo. A
interdisciplinaridade defendida sob a Otica
metodoldgica, explicitada como pratica peda-
gobgica e didatica, possibilita relacionar as dis-
ciplinas em atividades ou projetos de estudo,
pesquisa e a¢ao. A contextualizagéo visaria tor-
nar a aprendizagem significativa ao associa-la
com experiéncias da vida cotidiana ou com
0s conhecimentos adquiridos espontaneamen-
te e, assim, retirar o aluno da condicéo de es-
pectador passivo.

Isto significa que a defesa feita por Fa-
zenda (1993, p.111) da atitude interdisciplinar,
dizendo que ela consiste na “ousadia da bus-
ca, da pesquisa, € a transformacéo da insegu-
ranca num exercicio do pensar, num cons-
truir”, é procedente, desde que observados 0s
determinantes sociolégicos que Thurler vai
encontrar a partir do levantamento dos diver-
sos tipos de cultura escolar. Em outras pala-
vras, se € verdade que uma cultura escolar
ndo é independente do envolvimento dos ato-
res que a vivenciam, por outro lado, a cultura
escolar pode ser um condicionante poderoso
das atitudes, isto é, dos envolvimentos subje-
tivos das pessoas.

CONCEPCOES SUBJACENTES A PRATICA
DO PROFESSOR

Esta analise enfoca a pratica do profes-

sor, considerando concepgdes de ensino e
aprendizagem como categoria utilizada na
presente pesquisa. O relato a seguir é de uma
professora que, na maioria das vezes, demons-
tra uma pratica que busca a superagdo meca-
nica, no entanto, esse processo de mudanga é
lento e o “ir e vir” estdo sempre presentes. O
relato a seguir, apresenta essa preocupacao.

Foi afixado no quadro um texto “quem
sou eu”, ilustrado de acordo com a mensa-
gem que este apresentava. Ao chamar os alu-
nos, ao quadro, para sublinhar os digrafos, um
dos alunos s6 marcava “qu”, entdo a profes-
sora trabalhou os digrafos sem antecipar o con-
ceito, ao conceituar explicou que digrafo € um
grupo de letrinhas com um Unico fonema, no
entanto, ndo relacionou o conceito a ativida-
de solicitada e considerou correto o aluno que
sublinhou “qu” da palavra “quando”. Nesse
momento, percebe-se um ensino mecanico, ou
seja, em alguns momentos a professora apre-
senta reflexos da forma como foi ensinada,
conforme depoimento na entrevista. Antes do
PROGRAPE “eu ensinava como aprendi, de
forma tradicional, decorando, sem andlise dos
conceitos”. (Professora MFC) (NOTAS DE
CAMPO)

Para Tardif (2003), os saberes que ser-
vem de base para o ensino, sdo caracteriza-
dos, aparentemente por aquilo que se pode
chamar de sincretismo, ou seja, um professor
nao possui habitualmente uma s6 e Unica con-
cepcao de sua pratica, mas varias concepcoes,
em funcdo, ao mesmo tempo, de sua realida-
de biogréfica e cotidiana e de suas necessida-
des, recursos e limitagdes.

Uma caracteristica positiva observada
nas aulas é a maneira como 0s conceitos es-
tdo sendo trabalhados, os mesmos ndo ante-
cedem aos contetdos, mas sim aparecem com
a compreensdo do aluno. Pode-se citar como
exemplo, a professora (ML) que comecou a
trabalhar substantivo proprio e comum cha-
mando um aluno a frente e mostrando tudo
gue tem no corpo de uma pessoa e interro-
gando sobre o nome de cada parte do corpo
e ai diz que cada parte ali € comum a todo ser
Vvivo e a Unica coisa que ndo é comum € o
nome, que é proprio de cada ser. Em seguida
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cita a cidade, numa cidade tem pracas, tem
ruas, tem igrejas, tudo € comum a todas as
cidades, exceto o nome da cidade, da praca,
da rua, estes sdo proprios de cada cidade es-
pecificamente (NOTAS DE CAMPO).

A professora parte de situagbes concre-
tas para chegar a abstracdo e o interessante é
a compreensdo que o aluno demonstral O
fato é que a professora foge do
tradicionalismo, ja que ela ndo parte dos con-
ceitos prontos. Apesar disso, algumas experi-
éncias observadas deixam evidentes o
conservadorismo: frases cartilhadas, ativida-
des que se limitam ao alfabeto, sem
criatividade ou reflexao.

Outras agbes em processo de mudanca,
mas ainda demonstrando muita incerteza, in-
seguranga. Como a professora (AJ) que co-
mecou aula integrando Histéria e Arte atra-
vés de uma musica e, segundo ela, trata de
um assunto que faz parte da nossa vida. As-
sim, interroga os alunos sobre como lidar com
esse problema. A musica Ultimo pau-de-ara-
ra—um grupo de alunos cantou e em seguida
a professora fez varias perguntas e explorou
toda musica, falando da seca, e da fuga das
familias para outros lugares. Logo depois, con-
juntamente, organizaram um mural e escolhe-
ram gravuras que representassem aquele mo-
mento. (NOTAS DE CAMPO). Os alunos de-
monstraram bastante interesse na condugéo
das atividades. No que concerne ao profes-
sor, percebe-se linguagem oral e escrita im-
pregnada de vicios de linguagem.

O envolvimento emocional em relacéo
ao Programa foi algo que chamou a atencéo,
pois ao interrogar sobre o que foi mais impor-
tante neste Programa responderam: *“convi-
véncia com os colegas, os exemplos que eles
contavam do dia-a-dia da sala de aula deles.
Eles diziam na minha sala eu fiz assim, eu usei
esse método aqui, a gente aprendia também
com os colegas na troca” (Professor BS). Se-
gundo Thurler, (1994) cada professor pode
evoluir independentemente dos outros, con-
frontando-se com idéias novas, acompanhan-
do as formagdes continuadas, refletindo so-
bre suas préticas e introduzindo as adaptagdes
necessarias. E, provavelmente, a partir de seus

contatos com os colegas — particularmente
aqueles que trabalham no mesmo estabeleci-
mento — que um professor mais aprende.

DEPOIMENTOS DE INTEGRANTES DE
ORGAOS DE APOIO A EDUCACAO, DOS
DIRETORES, COORDENADORES E TUTO-
RES DAS ESCOLAS PESQUISADAS SOBRE
A PRATICA DOS PROFESSORES

A avaliacdo da trajetoria entre teoria e
pratica, no que diz respeito aos objetivos do
Programa, até agora foi discutida a partir da
representacdo dos proprios protagonistas do
processo da mudanca. Este mesmo processo
sera considerado agora a partir do olhar do
outro. Trata-se de um “outro” cuja importan-
cia reside na expectativa que se tem de que
ele proprio participe, como funcéo de apoio,
do mesmo processo de mudancga. Sao as ob-
servacOes de diretores, coordenadores e tuto-
res das escolas pesquisadas sobre a pratica dos
professores. Dentre os depoimentos colhidos,
podem-se distinguir dois tipos:

Em primeiro lugar, os que expressam
apenas a percepc¢ao do éxito da intervencéo
pedagdgica do PROGRAPE:

O programa elevou e muito a qualidade do
ensino, ndo todos, porém a maioria melho-
rou muito.(Diretora da escola A)

Quando hé& reunides pedagdgicas os profes-
sores egressos do PROGRAPE se colocam
melhor do que os outros, tem muito mais
experiéncia, mais seguranca.(Coordenadora
da escola C)

Os professores do municipio que tiveram a
oportunidade de cursar este programa de-
monstram uma pratica muito dindmica em
relagdo a pratica desempenhada antes do
programa; percebe-se, de forma geral a pre-
ocupacdo em passar um trabalho diferente,
inovador. (coordenador ZR)

Com o PROGRAPE, a gente percebeu cla-
ramente a mudanca nas praticas, eles trazi-
am o aprendizado do dia-a-dia do curso para
a sala de aula. Como coordenadora do
municipio faziamos capacitacbes e nada
mudava, ndo havia retorno, esse retorno sé
aconteceu com o programa (Tutor A).
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E nos limites deste sentido, de éxito da
intervencdo pedagdgica, que se manifesta a
percep¢do de um dos principais responsaveis
pela educac¢éo municipal:

O Programa Especial de Graduac¢do em
Pedagogia — PROGRAPE tem se mostrado
como uma inovadora e exitosa alternativa
para a melhoria do processo de ensino —
aprendizagem no municipio de Bodoco.

A préatica docente dos professores
cursistas do referido Programa tem contribui-
do de forma significativa para melhoria dos
indicadores educacionais das unidades de
ensino onde desempenham suas fung¢des de
regéncia de classe. Este fato evidencia a im-
portancia do PROGRAPE como uma alterna-
tiva possivel e necessaria para a conquista de
uma educacgdo de melhor qualidade em nos-
SO municipio.

O segundo tipo de depoimentos remete
a aspectos de éxito e, a0 mesmo tempo, de
insucesso, contidos Nno mesmo processo. Al-
guns se referem a dificuldade simplesmente
de se defrontar com o novo. Neste caso, nem
se coloca a questéo de se avaliar o trajeto en-
tre teoria e prética, porque de fato néo teria
havido tal percurso:

O curso elevou a qualidade, melhorou o en-
sino com certeza, em algumas turmas sim,
agora em outras continua aquele mesmo
tradicionalismo ou talvez até mais
parado.(Diretor da escola B)

Ocorreu uma grande mudanga da primeira
observacdo para as Ultimas — Com certeza,
postura, método de trabalho, procurando le-
var muitas coisas que aprenderam para ir
testando na sala de aula, elas mesmas se
surpreenderam com os resultados, néo to-
dos, ndo é homogéneo nem de uma vez so,
mais foi muito proveitoso. Alguns, os ran¢os
do tradicionalismo estavam tdo presentes
gue ndo conseguiram avancar. (Tutor B)

Um terceiro tipo de depoentes, finalmen-
te, reconhece que a trajetéria teoria-pratica se
realiza de fato, porém a caréncia diz respeito
a perseveranca:

Quando o curso estava acontecendo eles tra-
ziam mais a realidade, acredito por estarem

vivenciando, e estavam mais préximos da-
quela realidade e também tinham o acom-
panhamento do tutor. Hoje estdo mais es-
guecidos e de vez em quando eu preciso lem-
brar e eles retomam. (Coordenador da es-
cola A)

O programa foi importante e na sua maio-
ria operou mudanca nos professores, é cla-
ro que sempre tem aquele mais resistente
gue mesmo se esforcando ndo consegue
muita coisa. Tem aquele que faz todo per-
curso e chega num determinado ponto e
para, ndo evolui, foi percebido também esse
tipo de profissional. (tutor A)

Assim, a dificuldade de se garantir efi-
cécia nos processos de renovacao da pratica
pedagdgico-didatica esta determinada por ele-
mentos que se encontram além da mera in-
tencdo pessoal dos atores envolvidos nesse
processo, embora, naturalmente, esteja supos-
ta também esta determinagdo pessoal. S&o
elementos ja revelados por estudos de
microssociologia escolar e que remetem aquilo
a gue muitos atores tém se referido como cul-
tura dos estabelecimentos. Thurler (1994), por
exemplo, em um estudo com o significativo
titulo “Relagdes profissionais e cultura dos es-
tabelecimentos escolares: para além do culto
do individualismo?” Defende que a influén-
cia no modo de ensinar de um professor pro-
vém das mais diversas fontes, do interior como
exterior da sala de aula, mas que o aprendiza-
do principal provém do contato com os cole-
gas e é designado de “cultura de cooperacao”.

CONSIDERACOES FINAIS

Que reflexdes se podem tirar do percur-
so deste estudo sobre 0 PROGRAPE no Pdlo
Bodocd, no que se refere aos impactos desse
Programa na pratica do professor egresso?

Percebem-se mudancgas concretas na
pratica do professor e, conseqiientemente,
maior interesse por parte desses profissionais,
no que se refere a uma pratica eficiente e re-
flexiva. E evidente que esse € um processo
lento e algumas reflexdes orientam-se para as
conclusdes, de um modo muito pessoal, atre-
lando os problemas do ensino aos saberes
provenientes da formagao escolar anterior. E
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preciso compreender que a estabilizacdo e a
consolidacao profissional ndo ocorrem natu-
ralmente, apenas em fungdo do tempo cro-
noldgico decorrido desde o inicio da carreira,
mas em funcédo também dos acontecimentos
constitutivos que marcam a trajetoria profissi-
onal, incluindo as condicBes de exercicio da
profissao.

Pretende-se que esse estudo contribua
de maneira significativa para professores, alu-
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RESUMO

Este texto é resultado de trabalho de pesquisa tedrica e empirica
cuja finalidade foi investigar acerca dos elementos que constituem a
origem e aevolugéo do cooperativismo no mundo e no Brasil e mostrar
sua contribuicdo para subsidiar a constituicdo do segmento
educacional brasileiro. Estad formado por uma parte especifica e
detalhada a respeito do nascimento do cooperativismo no universo;
outra parte descreve acerca de sua prética no Brasil, com destaque
para o processo de sua legalizacdo em territorio brasileiro e a instituigdo
de uma politica nacional de cooperativismo, incentivando o surgimento
de diversas modalidades de cooperativas. O texto €, ao mesmo tempo,
informativo, critico e esclarecedor de como essa politica foi ganhando
corpo e espago no aspecto juridico-legal brasileiro para embasar
diversas experiéncias que foram gestadas com base na legislacdo
pertinente, inclusive aquela ligada a educagédo formal.

Palavras-chave: Brasil, cooperativismo, mundo, origem, educacional

ABSTRACT

This text is the result of a theoretical and empirical research which
objectived to investigate the elements that constitutes the origin and
evolution of cooperativism around the world and in Brazil and also
shows its contribution to the Brazilian educational segment. It has a
detailed and specific part that concerns about the birth of
cooperativism; another point describes cooperativism practice in
Brazil, which prominences its legalization process such as the
institution of a national politic of cooperativism, stimulating the
appeareance of many segments of cooperatives. The text is, at the
same time, informative, critical and enlightening, about how this politic
became powerful in the Brazilian judicial-legal aspect to embase a lot
of experiences based on the pertinent legislation, inclusively the ones
linked to formal education.

Key words: Brazil, cooperativism, world, origin, educational

Consideracdes Iniciais

Os primeiros fatos histdricos oficiais que
deram origem ao cooperativismo no mundo
demonstram que essa forma de organizagdo
politica e social tem uma ligacéo forte e se cons-
titui mesmo em uma consequéncia da relagéo
entre o capital e o trabalho, isto €, surgiu como
tentativa de encontrar solucdes para problemas
econdmicos advindos dessa relagdo. No Bra-
sil, diferentemente de outras partes do mundo
apareceu como forma de controle social de-
senvolvida pelo Estado brasileiro.

Definido inicialmente como “uma nova
forma de pensar o homem, o trabalho e o
desenvolvimento social” (CARTILHA DA

* Recebido em: maio 2005.
* Aceito em: junho de 2005

OCB, 19964, p. 5)*, o cooperativismo € visto
e aceito hoje no mundo, equivocadamente,
ainda como alternativa para solucionar pro-
blemas socioecondémicos oriundos da relagao
capital x trabalho. Tem sido adotado em so-
ciedades contemporaneas, tornando-se uma
realidade que sobrevive desde meados do
século XIX até os dias hodiernos, por se apre-
sentar como modelo de organizagdo social
viavel, a medida que seus principios orientam
idéias de mudancas nessas relagdes. Por isso,
expor elementos relativos ao aparecimento do
cooperativismo como doutrina econdémica,
politica e social, reconstituindo o seu proces-
so histérico para melhor compreensdao da
temética, constitui-se em ponto inicial e im-
prescindivel desta discussdo, porquanto, co-

1 As fontes bibliogréficas encontradas e utilizadas para fundamentar o texto acerca da origem e evolugéo do cooperativismo sdo extremamente
insipientes e algumas vezes apresentaram contradigdes, ou seja, se constatou divergéncias de informagdes e de pontos de vista referentes aos
fatos historicos e de organizagéo do cooperativismo. Mesmo assim, foram muito importantes para subsidiar as discuss@es aqui apresentadas,
possibilitando uma organizagdo do ponto de vista metodoldgico bastante significativa e rica para 0 processo da pesquisa realizada.
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nhecendo-se a histéria do movimento
cooperativista e os motivos pelos quais foi ini-
ciado, facilita-nos o seu entendimento.

Em todas as civiliza¢des, a ajuda mutua
foi sempre uma das caracteristicas da huma-
nidade, resultando dai bons exemplos de
associativismo, que é uma forma de partici-
pacao social, de atuacéo coletiva de homens
e mulheres que objetivam transformar deter-
minada realidade, tendo por conseqiiéncia o
desenvolvimento de relagdes sociais, produti-
vas e culturais, constituindo-se em alternativa
necessaria para viabilizar atividades econémi-
cas. Por exemplo, a unido de tribos contra
inimigos comuns ou para a realizagcdo de tra-
balho coletivo era uma pratica de
associativismo que serviu de base para o que
hoje se denomina associagéo, tendo o Esta-
do, como intermediador de suas rela¢es e
regulador juridico do convivio social.

Com o desenvolvimento e aperfeicoa-
mento do associativismo, outras formas de
organizacao e participacao foram desenhadas
e passaram a compo-lo, sendo as mais conhe-
cidas: associacao, cooperativa e sindicato.

Dentre essas modalidades mais comuns
gue compdem o associativismo, inicialmente,
se pode compreender que, a associagao, a
mais antiga das trés, “é uma sociedade civil
sem fins lucrativos, onde varios individuos se
organizam de forma democratica em defesa
de seus interesses” (CARTILHA DA OCB,
1996d, p. 21). Além de representar, defender
e estimular a melhoria técnica, profissional e
social dos associados pode ter também finali-
dades filantropicas, econdmicas, culturais e ci-
entificas. “Na Grécia antiga havia diversas for-
mas de associagOes, entre as quais as que
objetivavam garantir enterro e sepultura de-
cente aos seus associados” (CARTILHA DA
OCB, 1995, p. 7).

O patrimdnio da associagado é constitui-
do de taxas pagas pelos associados, doacdes
e fundos de reservas. N&o possui capital soci-
al e, por isto, tem dificuldade de obter financi-
amentos diante de instituicdes financeiras. No
plano mais abrangente, geralmente é repre-
sentada por federacdes e confederagbes. No
Brasil, conforme a legislagéo brasileira perti-

nente, pode auxiliar no processo de
comercializacdo e procedimento de operacdes
financeiras e bancarias para os associados.

Os outros dois tipos de associativismo
gue evoluiram posteriormente sdo o sindica-
to e a cooperativa. O sindicato é uma socie-
dade civil sem fins lucrativos que trabalha em
defesa dos direitos e dos interesses de deter-
minada categoria profissional ou de trabalho,
representando-a legalmente nas ac¢des coleti-
vas ou individuais diante de querelas admi-
nistrativas, trabalhistas e judiciais. Igualmen-
te a associacdo, ndo possui capital social e o
seu patrimoénio é formado com a arrecada-
¢ao de contribuicdes sindicais, mensalidades
dos sindicalizados, prestagdo de servicos e
doagdes diversas. Pode se organizar em cen-
trais sindicais, federagbes e confederagdes
como formas de representacéo geral. No Bra-
sil, a Consolidagéo das Leis do Trabalho (CLT)
proibe ao sindicato realizar atividade econ6é-
mica, mas o permite desenvolver operagdes
financeiras e bancérias, exceto empréstimos e
aquisicbes do governo federal por falta de
amparo e autorizagao legal.

Com o passar dos anos, ocorreram di-
versas e significativas mudancas na historia da
humanidade, inclusive no que respeita a sua
evolucgdo educacional e o seu modus faciendi
(maneira de agir), tendo em vista a necessi-
dade que se foi impondo para tornar possivel
aperfeicoar o seu modus vivendi (modo de
viver) e, consequentemente, poder pelo me-
nos tentar acompanhar o que passou a ser de-
nominado de progresso pelo capitalismo. Mas,
com o advento da Revolucéo Industrial, a eco-
nomia mundial, até entdo corporativa, tam-
bém passou por alteracdo radical, cujas
corporacOes ou categorias profissionais exis-
tentes perderam espaco politico e foram subs-
tituidas nos seus locus de trabalho pelo capi-
talismo empreendedor que passou a contra-
tar os trabalhadores para as empresas, equi-
padas e possuidoras de maquinas industriais
rapidas e eficientes, subtraindo, dessa forma,
0 poder de competicdo do operario-artesao.

As consequéncias resultantes do proces-
so de vicissitudes da relagédo capital x traba-
Iho, logo surgiram, dentre outras: trabalho de
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12 horas para criangas a partir dos nove anos
de idade; jornada de trabalho de 16 horas para
os adultos; auséncia de previdéncia ou segu-
ranca no trabalho; surgimento da classe assa-
lariada; desemprego em massa; miséria cole-
tiva; desajustes sociais. Com isso, resultou
igualmente a necessidade de discutir idéias e
encontrar possibilidades de criar formas vari-
adas de sobrevivéncia, dentre as quais apare-
ce 0 cooperativismo moderno, baseado na
experiéncia de cooperativa, terceiro compo-
nente do associativismo.

O Cooperativismo no Mundo

O surgimento do cooperativismo orga-
nizado esta diretamente ligado a expressao de
um movimento operario europeu, que no se-
culo XIX reagiu as condigdes de extrema ex-
ploracdo a qual os trabalhadores estavam sub-
metidos, consequéncia do desenvolvimento
do capitalismo industrial. Em outras palavras,
0 cooperativismo surgiu como uma forma que
a classe operaria encontrou para enfrentar os
problemas econdémicos e sociais que estava
vivendo na Europa. Isto é, reagindo ao libe-
ralismo do capitalismo competitivo, o prole-
tariado encontrou no cooperativismo uma
estratégia de sobrevivéncia e uma saida para
a situacao de exploracdo em que se encontra-
va, constituindo também, com base nessa ex-
periéncia, um projeto politico, cujo processo
educativo-critico-reflexivo tem contribuido
para a construgdo da cidadania.

Entretanto, é importante registrar e res-
saltar outros acontecimentos que datam his-
toricamente de bem antes de ser constituida
a primeira cooperativa de consumo, oficiali-
zando, assim, o nascimento do cooperativismo
organizado. No século XVII, na Inglaterra, ja
era uma realidade a idéia cooperativista, cujos
defensores propugnavam a criacdo de coo-
perativas por meio de agdo de sociedades fi-
lantrépicas, com o objetivo de comprar bens
de consumo de qualidade para distribui-los a
preco de custo com as pessoas mais necessi-
tadas. Associava-se a esse objetivo principal,

outras idéias igualmente importantes e neces-
sarias: reducéo do horario de trabalho, orga-
nizacdo de armazéns com produtos adquiri-
dos junto aos produtores e a precos reduzidos
e ativa educacéo dos trabalhadores.

Com as finalidades anteriormente des-
critas, em 1769, foi fundada na EscOcia a
Fenwick Weavers’ Society (Sociedade de Te-
celdes de Fenwick). O ponto de partida foi a
aquisicdo de bens de consumo a precos aces-
siveis e sem intermediério, armazenando-o0s
para repassa-los as classes pobres. Mas 0s
iniciadores desse processo conseguiram avan-
car para um estagio maior, promovendo o
beneficiamento dos produtos, pois
objetivavam também atingir o setor de servi-
¢os, inclusive atuar no campo educacional,
atividade iniciada com educagéo ndo formal
e, posteriormente com educagao escolar, mo-
dalidade que conseguiu maior visibilidade no
final do século XX, sendo o Brasil o expoente
nesse particular.

O inglés Robert Owen, considerado o
‘pai da cooperacao’, por suas idéias de gran-
de reformador social e pela preocupacéo com
0 bem-estar econdmico e social dos trabalha-
dores?, em 1820, ja defendia a criagéo de co-
operativas como alicerce para a instituicéo de
uma nova ordem econdmica e social. Por
meio de suas obras possibilitou o conhecimen-
to dos primeiros fundamentos para constituir
0 cooperativismo organizado. Com base nes-
ses fundamentos, comegaram a surgir tam-
bém, em outras partes do mundo e com mais
convicgao, as primeiras manifesta¢des de ca-
rater cooperativista. Owen lutou incansavel-
mente pela multiplicacao de cooperativas ope-
rarias de producdo e de consumo, tidas como
forma de transicdo para que a sociedade,
oportunamente, fosse organizada de maneira
integralmente comunista.

Na Franca, os ideais cooperativistas fo-
ram incentivados por Charles Fourier, Saint-
Simon e Louis Blanc, os quais contribuiram
para organizar cooperativas de producéo, for-
madas principalmente com artesdos arruina-
dos pelas consequéncias da Revolugéo Indus-

2Uma das célebres frases de Owen referindo-se ao ser humano é a seguinte: “o bem deveria florescer no homem através de uma sélida educagéo
moral e, depois, deveria viver em um ambiente econdémico apropriado” (apud Thendrio Filho, 1999, p. 28).
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trial. A experiéncia francesa representa um
marco na histéria do cooperativismo mundi-
al, como negacéo do capitalismo, expressada
a partir da reacdo dos trabalhadores france-
ses as novas e dificeis condi¢fes de sobrevi-
véncia. Naquele

vo de Rochdale, estabelecimento destinado a
desenvolver atividades de compra e venda da
Cooperativa, objetivando melhorar as condi-
¢Oes de alimentacdo dos seus cooperados.

Refletindo acerca desse primeiro episé-
dio, é possivel perce-

pais, 0 movimen-
to cooperativista
denominou-se de
socialismo
associacionista
utépico. Particu-
larmente em Paris,
no ano de 1823,
as idéias coope-
rativistas tiveram
grande repercus-
sao, sendo criadas
160 associagOes de

ber que o elemento
educacdo ja estava
presente no ideario
desses precursores, a
medida que, no pro-
cesso de constituicdo
da Cooperativa de
Rochdale estava
bem patente o
embasamento teori-
co proporcionado
pelas idéias de
Owen, Fourier,

ajuda mutua, com
aproximadamente 12 mil membros.

Registra-se que, oficialmente, o
cooperativismo internacionalmente organiza-
do tem origem no fato histérico importante
de discussdo tedrico-educativa que repercu-
tiu na criagdo da primeira cooperativa de con-
sumo, na Inglaterra, a Rochdale Equitable
Pioneers’ Society (Sociedade dos Probos Pi-
oneiros de Rochdale), em 21 de dezembro de
1844, na ruela de nome Toad Lane (Beco do
Sapo), da pequena cidade de Rochdale (vide
foto), nos arredores de Manchester. Sua com-
posicdo contava inicialmente com 28 tece-
|6es?, trabalhadores esses que estavam enfren-
tando dificuldades para sobreviver em virtu-
de das crises econdmicas daquele pais e que,
ao sairem de “uma greve fracassada, reuni-
ram-se seguidamente debatendo meios para
minorarem a situacdo de pendria pela qual
passavam” (THENORIO FILHO, 1999, p. 40)
e decidiram pela constituicdo da Cooperati-
va. Criaram também o Armazém Cooperati-

Edificio onde foi sediada a Rochdale Equitable Pioneers’ Society

Simon e Blanc. Nao
era somente o aspecto puro e simples de en-
contrar saida econbmica para 0s problemas
econdmico-sociais proporcionados pelo capi-
talismo, mas também a preocupacao de for-
mar uma consciéncia coletiva e cooperativa
para a divulgagao, organizacédo e desenvolvi-
mento de uma experiéncia politico-social, que
passou a ser conhecida mundo afora e que
perdura até a contemporaneidade — o
cooperativismo.

Apesar da situacéo de pobreza em que
se encontravam e das necessidades de pre-
servagdo da prépria subsisténcia, aqueles 28
trabalhadores economizaram uma libra ester-
lina cada um, cujo montante arrecadado re-
sultou em modesta quantia destinada a for-
macao do capital social da Cooperativa de
Rochdale. No final do primeiro ano de exis-
téncia, a Cooperativa ja contava com 80 as-
sociados e o seu capital social aumentou de
28 para 180 libras esterlinas.

Os principios rochdaleanos, com normas

% Encontrou-se uma divergéncia de género no que respeita 8 composicao dos membros da cooperativa rochdaleana, pois existem publicagdes que
fazem referéncia a 27 teceldes e uma teceld. Ao aprofundar-se a pesquisa nesse particular, foram encontrados os nomes dos Pioneiros de
Rochdale, que sdo: Benjamin Jordan, Benjamin Rudman, Charles Howarth (secretério e principal redator dos principios rochdaleanos), David
Brooks, George Healey, James Bamford, James Daly (secretario), James Maden, James Manock, James Smithies, James Standrind, James
Tweedale, James Wilkinson, John Bent, John Collier, John Garsid, John Hill, John Holt (tesoureiro), John Kershaw, John Sconcroft, Joseph Smith,
Miles Ashworth (presidente), Robert Taylor, Samuel Ashworth, Samuel Tweedale, William Cooper, William Mallalieu e William Taylor. Pelos nomes
encontrados, tudo indica ndo haver uma mulher na composicao da cooperativa, a menos que haja um homoénimo tanto para o sexo masculino
quanto para o feminino. O secretério Charles Howarth, segundo Thendrio Filho (1999), também foi considerado o autor da seguinte proposta:
distribuicdo dos lucros entre os associados, na proporcdo das compras feitas por cada um deles.
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claras e bem definidas, que constavam do es-
tatuto social que oficializou a criagdo da Coo-
perativa de Consumo dos Pioneiros de
Rochdale, os quais eram respeitados no dia-
a-dia do funcionamento daquela Sociedade,
apesar de serem considerados longos e rigi-
dos, foram inspirados nas idéias e experiénci-
as de associativismo. Estas evoluiram histori-
camente desde as primeiras iniciativas
cooperativistas, possibilitando a definicdo dos
principios aprovados por aqueles teceldes,
guais sejam: adesao livre, controle democra-
tico, devolugdo do excedente, juros limitados
ao capital, neutralidade politica, religiosa ou
racial, vendas a dinheiro e fomento ao ensino
em todos os graus. Deu-se destaque ao Ulti-
mo principio para afirmar que os ideais
cooperativistas contribuiram e ainda contribu-
em para o desenvolvimento da educagéo for-
mal, citando-se como exemplos a iniciativa dos
Pioneiros de Rochdale que decidiram abrir um
estabelecimento com tal finalidade e, as inu-
meras escolas cooperativas surgidas, no Bra-
sil, nos anos 80 e 90.

Tais principios vigiram até sua
redefinicdo em 1966, em um congresso inter-
nacional de cooperativismo realizado pela Ali-
ancga Cooperativa Internacional (ACI), e mes-
mo assim a sua esséncia filoséfica e social con-
tinua nos principios que hoje norteiam o mo-
vimento cooperativista mundial.

A Cooperativa dos Pioneiros foi incenti-
vada por Owen, pertencente a corrente de so-
cialistas utopicos franceses e ingleses*, intelec-
tuais que defenderam e contribuiram para a
organizacdo da doutrina cooperativista, sur-
gindo dai a afirmativa de que o
cooperativismo € uma das expressdes do pen-
samento socialista utopico.

Ao constituirem sua Cooperativa a luz
dos idéias dos precursores e dos valores de
ajuda mutua e igualdade de direitos e deve-
res, 0s Pioneiros do movimento cooperativista
estabeleceram como plano de ag¢éo as seguin-
tes diretrizes: fundar um armazém para forne-
cer alimentos e roupas aos seus associados;

construir ou comprar casas em condic¢oes dig-
nas de habitabilidade para os cooperados,
objetivando melhorar a sua vida domeéstica e
social; montar linha de produgéo que possibi-
litasse trabalho para os associados desempre-
gados ou subempregados e para aqueles com
salarios insignificantes; comprar e arrendar
terras para o cultivo a ser feito pelos desem-
pregados, com a finalidade posterior de divi-
di-las em propriedades individuais; destinar
parte das sobras do que produziam para fun-
dar um estabelecimento destinado a educa-
¢do e ao desenvolvimento moral dos coope-
rados; e organizar o trabalho (producéo e dis-
tribuicdo) e a educacao no seu habitat e com
recursos préprios, objetivando criar uma co-
|6nia autbnoma e ainda, de acordo com as
possibilidades concretas, ajudar outros grupos
a formarem novas cooperativas e também
coldnias semelhantes.

Em relacé@o as diretrizes que os Pionei-
ros definiram esta claro o aspecto educativo,
principalmente, as duas Ultimas em que o ele-
mento educacional, mesmo de modo genéri-
co, aparece como vetor de disseminacao das
idéias cooperativistas, ou seja, como proces-
so socio-politico de formacgdo humana e, isso
se tornou uma realidade, pois o crescimento
da Cooperativa de Rochdale e do movimen-
to cooperativista manifestou-se bastante ex-
pressivo a partir de 1850.

Mesmo com a falta de recursos (finan-
ceiros, materiais), educacao deficiente dos seus
associados, oposi¢ao da imprensa e da igreja
e tendo de conviver com o descrédito por
parte de comerciantes locais, a Cooperativa
de Rochdale cresceu rapidamente, prosperou
e exerceu importante funcado social na regiéo,
amedida que contribuia para minorar muitos
dos problemas enfrentados pela populacado
local. Em abril de 1851, contava com 630
associados e passou a abrir o dia inteiro em
virtude do aumento na quantidade de servi-
cos. Dai em diante, cada vez mais passou a
admitir associados: dez anos depois de criada
(1855), ja possuia no seu quadro social 1.400

* Intelectuais considerados os precursores do cooperativismo organizado, que defendiam o ideal de justica, fraternidade e liberdade, elementos
que passaram mais tarde a constituir os principios cooperativistas: Charles Fourier, Charles Gide, Felipe Buchez, George Jacob Holyoake, John
Bellers, Louis Blanc, Pierre Joseph Proudhon, Robert Owen, William King e William Thompson.
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cooperados; em 1857, esse numero aumen-
tou para 1.850 sécios; e em 1867, o total qua-
se triplicou e chegou a 5.300 associados.

Fora do ambito do quadro social da Co-
operativa dos Pioneiros de Rochdale, dados
numeéricos mostraram também uma evolucéo
guantitativa muita rapida do cooperativismo
na Inglaterra, ficando patente que a iniciativa
ndo agradou as classes dominantes da época,
mas incentivou outros trabalhadores ingleses
gue se encontravam em situacdes analogas
de sobrevivéncia aos pioneiros de Rochdale,
pois a experiéncia contribuiu sobremaneira
para influencié-los fortemente a constituir gru-
pos que organizaram varias sociedades coo-
perativas. O fato é que, a partir de 1860,
muitas cooperativas de consumo foram cons-
tituidas no territdrio inglés, somando cerca de
500 unidades em 1864 e, 37 anos mais tarde,
ou seja, no ano de 1881, chegou a um total
de 1.000 sociedades e 550 mil associados.

Desde essa época, o ideal cooperativista
se propagou por todos os continentes e até
mesmo em paises socialistas, nos quais os tra-
balhadores eram separados do seu meio de
producédo. Tal doutrina passou a ser reconhe-
cida e aceita, se apresentando como forma
de organizagao do trabalho e de atendimento
de necessidades e interesses das pessoas, ain-
da que nao tenha proporcionado a supera-
¢do ou a transformacéo de qualquer sistema
econdmico.

Nesse sentido, considera-se importante
registrar que Marx (1866), ao manifestar o seu
pensamento acerca do cooperativismo, elabo-
rou um fundamento que o enaltece, afirman-
do: “reconhecemos 0 movimento cooperati-
vO como uma das forgas transformadoras da
sociedade atual, baseada no antagonismo das
classes” (MARX et alii [traducdo de NAMO-
RADOQ], 1973, p. 21). Mas consciente das li-
mitagdes dessa forma de organizago, concluiu
gue “o sistema cooperativo € impotente para
transformar por si s6 a sociedade capitalista”
(Idem, p. 22). Portanto, deixou bastante cla-

5 The Co-operative Movement in Great Britain, 1891.

ro serem necessarias, também, mudancas ge-
rais da sociedade, por intermédio das forcas
politicas organizadas, requerendo, ainda mais,
a difusdo e a aplicacédo dos principios coope-
rativos. Assim sendo, a cria¢céo de mais e mais
cooperativas torna-se imperativo para contri-
buir com o processo de transformacéo da so-
ciedade capitalista.

Sendo verdade que na Inglaterra a evo-
lucdo do cooperativismo ndo contribuiu para
superar o capitalismo, é mais verdadeiro que
tal experiéncia colaborou para mudar a sua
face, tendo em vista que, a partir de entéo, o
movimento passou a ter peso na economia
inglesa, no que respeita ao abastecimento do
pais com produtos de primeira necessidade e
na definicao da politica de prec¢os, assim como
na modernizacdo do comércio. Mas a conse-
guéncia considerada mais importante e pro-
porcionada pelo movimento cooperativista
inglés, sem duvida, com base no know how
gue essa experiéncia possibilitou, foi a parti-
cipagdo politica dos operarios no processo de
formagéo do Partido Trabalhista inglés.

Recorrendo a estudos publicados refe-
rentes ao cooperativismo, pdde-se observar
gue, segundo o trabalho organizado por
Sandroni (1994), sdo significativas contribui-
¢Oes as formulacOes tedricas de Beatrice Potter
Webb e de Charles Gide em trabalhos que
discutem o movimento cooperativista euro-
peu. Esses trabalhos mostraram que, com o
avancar dos anos, e em fun¢éo de mudancas
politicas e econdmicas ocorridas nagquele con-
tinente, o contetdo socialista que deu origem,
forma e vida ao cooperativismo adquiriu ou-
tras caracteristicas, sendo substituido por pro-
postas mais atenuadas de reforma social. As-
sim sendo, Beatrice Potter Webb desenvolveu
um estudo especifico a respeito do
cooperativismo na Gra Bretanha® e Charles
Gide sistematizou a doutrina cooperativista
universal por meio de diversos escritos®.

Mas, a partir da experiéncia européia, a
proposta educativa de organizacéo dos traba-

8 De la coopération et des transformation qu’elle est appellée a realizer dans I'ordre économique, 1889; Les associations coopératives de production
en France, 1900; La coopération, 1900; Les societés coopérative de consommation, 1917; Le coopérativisme, 1929; Le programme coopératiste,

1930; e Théoricien de la coopération, 1932.
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Ihadores em cooperativa transcendeu aos li-
mites do Velho Mundo e chegou também a
América Latina, atraida ndo somente pelo fato
de que as condi¢bes de vida e de trabalho
das populacdes locais também ja ndo eram
tdo favoraveis a sobrevivéncia humana, mas
principalmente em razdo dos proveitos eco-
ndmicos e financeiros das elites latino-ameri-
canas. Desse modo, nas décadas de 30 e 40
do século XX, paises latino-americanos impor-
taram modelos de cooperativas, sendo seleci-
onados aqueles que melhor convinham aos
interesses econdmicos e sociais locais. Da In-
glaterra, por exemplo, trouxeram a idéia de
cooperativa de consumo do século XIX; da
Alemanha, mesmo século, importaram 0s
modelos de cooperativas de poupanca e cré-
dito. Tanto um quanto o outro modelos fo-
ram adotados por conta de sua constituicéo e
finalidade néo interferirem na organizacéao
social da produgdo, mas tdo-somente por se
caracterizarem como formas usufruidoras dos
resultados dessa producéo.

Destaca-se que um outro fato histérico
internacional importante ocorrido foi a
redefinicdo dos principios do cooperativismo’,
adequando-os ao atual processo de
globalizagdo da economia. O processo de
revisdo dos principios ja vinha ocorrendo em
varios paises, objetivando firmar a doutrina
cooperativista com maior énfase e mais clare-
za. Assim, em setembro de 1995, ao come-
morarem 0s 100 anos de existéncia da Alian-
ca Cooperativa Internacional (ACI)8, cerca de
1.600 membros do cooperativismo mundial,
inclusive do movimento brasileiro, reunidos
em Manchester, Inglaterra, berco do
cooperativismo, realizaram a Conferéncia
Centenaria e formularam a atual Identidade
Cooperativa, conhecida como ‘Deliberacdes
de Manchester’, composta dos valores e prin-
cipios do cooperativismo e de uma definicdo
de cooperativa, qual seja: “uma associa¢ao
autdbnoma de pessoas que se unem, volunta-
riamente, para satisfazer aspiracdes e necessi-
dades econbmicas, sociais e culturais comuns,

por meio de uma empresa de propriedade
coletiva e democraticamente gerida”
(CARTILHA DA OCB, 1996¢, p. 25).

Também, baseados na tradi¢édo dos ini-
ciadores do cooperativismo®, os seus defen-
sores e praticantes contemporaneos definiram
como ‘valores da doutrina cooperativista’: aju-
da muatua e responsabilidade, democracia,
igualdade, equidade e solidariedade. Como
‘principios basicos do cooperativismo’, 0s
guais sao os orientadores que devem propor-
cionar a pratica dos valores acima, aprova-
ram: adesdo livre e voluntaria — as cooperati-
vas devem ser abertas a participacdo de to-
das as pessoas aptas para utilizarem os servi-
¢os e com disposi¢ao para assumir as respon-
sabilidade de associado, independente de
raca, cor, credo religioso, sexo, classe social,
opcao politica; controle democratico pelos
sécios — independente da quantidade de co-
tas, a gestao das cooperativas é de responsa-
bilidade de cada cooperado que representa
um voto nas decisfes de assembléias, na elei-
¢do dos dirigentes e no estabelecimento das
politicas de acéo; participacdo econdmica dos
socios — controlado democraticamente, o ca-
pital social da cooperativa é constituido igual-
mente pela contribuicdo de todos os coope-
rados; autonomia e independéncia — embora
sendo organizagbes autbnomas, as coopera-
tivas s6 podem recorrer a instituicbes publicas
ou privadas com a finalidade de desenvolver
acOes que beneficiem os seus cooperados, 0s
quais detém o seu controle de funcionamen-
to; educacao, treinamento e informacao — pro-
mover a educacdo, o treinamento e a instru-
¢do permanentemente aos seus cooperados
para a pratica do cooperativismo e 0 uso de
equipamentos e de técnicas, e ainda, infor-
mar a sociedade acerca das vantagens da co-
operacao constituem-se nos principios
educativos de uma cooperativa; cooperacao
entre cooperativas — o intercambio entre soci-
edades cooperativas € uma das acfes bésicas
para o crescimento dos cooperados e, conse-
guentemente, para o fortalecimento do

8 Os defensores e participantes do cooperativismo fundaram, em 1895, a Alianga Cooperativa Internacional (ACI), que estd sediadaem Londres e é

agrande incentivadora do cooperativismo mundial.

® Os iniciadores do cooperativismo acreditavam e defendiam os valores éticos da honestidade, transparéncia, responsabilidade social e preocupagao

pelo seu semelhante.
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cooperativismo; e preocupagao com a comu-
nidade — como prestadoras de servigos, as
cooperativas devem realizar seus programas
sécio-culturais de modo que, além de favore-
cer seus cooperados, promovam também o
bem-estar de suas comunidades.

Em nivel internacional, as primeiras co-
operativas criadas estdo também ligadas ao
cooperativismo de consumo. Em 1998, aque-
las desse ramo, localizadas em varios paises
do continente europeu, com a finalidade de
superarem dificuldades oriundas do processo
de globalizacdo da economia, reuniram-se em
uma central Unica de compras para a aquisi-
¢ao de mercadorias em quantidade suficiente
para serem repassadas com qualidade e pre-
cos acessiveis aos cooperados. Esse dado
mostra que, mesmo com a organizagao dos
trabalhadores em cooperativas, os problemas
nao sao de todo superados, pois a ordem eco-
némica mundial impde situacdes que obriga
0s cooperados a buscarem outras saidas, tan-
to agregadas ao cooperativismo quanto fora
deste.

Portanto, na Europa, o movimento
cooperativista, que teve 0 seu nascimento
naquele continente, iniciado com caracteristi-
ca e expressao predominantemente urbanas,
mesmo com grande aceitacdo e expansao,
inclusive para outras partes do mundo, nao
estd imune as vicissitudes impostas pelo pro-
cesso de globalizagdo da economia, tendo que
se adequar para sobreviver.

O Cooperativismo no Brasil

As primeiras indicacgdes historicas da pre-
senca de idéias cooperativistas no Brasil, mes-
MO sem a organizacao que o0 cooperativismo
apresenta atualmente, remontam a 1610,
guando os jesuitas iniciaram a construcao de
um modelo de sociedade solidéria, fundamen-
tado no trabalho coletivo, que valorizava o
bem-estar do individuo e da familia em detri-
mento do interesse econdmico de producéo.
A persuaséo aliada ao amor cristéo e ao prin-
cipio do auxilio matuo, pratica antiga da hu-
manidade desde os povos primitivos, encon-
trada, também, junto aos indios brasileiros,

constituiam a base fundamental da agdo dos
padres jesuitas durante o processo de
catequizacao do gentio no Brasil.

Mas foi no final do século XIX que sur-
giu no Brasil o cooperativismo propriamente
dito, em uma economia predominantemente
agroexportadora, como uma pratica imposta
e promovida pelas elites politicas e econémi-
cas brasileiras, localizando-se sobretudo na
zona rural do Pais. Diferentemente do euro-
peu, 0 movimento cooperativista brasileiro
teve sua origem, basicamente no Nordeste,
adotado como uma politica de controle social
desenvolvida pelo Estado e, por isso com um
exercicio fortemente caracterizado pela inter-
vencao estatal. Ou seja, inicialmente, néo se
apresentou como busca de alternativa econo-
mica e social para solucionar problemas de
sobrevivéncia dos trabalhadores ou como ins-
trumento de mudanca social da populacéo,
muito menos de superac¢do do modo de pro-
ducéo e de transformacdo da economia bra-
sileira.

O cooperativismo no Brasil, sendo niti-
damente expressdo de uma formula importa-
da para ser adaptada aos interesses das elites
politicas e agrarias do Pais, ndo possui sua
origem, portanto, nas lutas do movimento
operario brasileiro. Mas, a medida que foi se
desenvolvendo passou a constituir-se possibi-
lidade de organizagéo social e de alternativa
econdbmica dos trabalhadores brasileiros que
comecgaram a fundar cooperativas em 1847.
Seu nascimento no Pais se caracteriza muito
mais como cooperativismo de servigos do que
propriamente de producdo. Com o tempo,
ganhou importéncia no cenario politico e eco-
némico nacionais sendo regulamentado pelo
governo federal e, posteriormente constituiu-
se em ‘politica nacional de cooperativismo’,
regulamentada legalmente desde o final de
1971 pela Lei n. 5.764 e representada
institucionalmente pela Organizagdo das Co-
operativas Brasileiras (OCB), sediada em
Brasilia-DF.

Estudos acerca do cooperativismo bra-
sileiro mostraram que existe significativo vo-
lume de informag6es quanto a sua evolucgao,
dispersas em diferentes publica¢des, muitas
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vezes apresentando antagonismos entre si.
Silva (1992), por exemplo, afirmou no sua
obra que, exatamente trés anos depois dos
Pioneiros de Rochdale — Inglaterra, foi criada
a primeira cooperativa brasileira, a Coldnia
Tereza Cristina, em 1847, no interior do
Parana, pelo médico francés Jean Maurice
Faivre e um grupo de europeus que ali residi-
am, de breve existéncia mas de significativa
contribuicdo coletiva para a formag¢do do
cooperativismo no Brasil. Para Schneider
(1982), o cooperativismo brasileiro teve sua
origem e iniciou suas atividades em 1891, com
a fundacéo da Associacdo Cooperativa Inter-
nacional da Companhia Telefénica de Limei-
ra, primeira cooperativa de consumo, em Li-
meira—SP.

Analisando os trabalhos dos dois auto-
res, pdde-se constatar que, com relacdo a ori-
gem do cooperativismo no Brasil, ha discre-
pancia no que respeita a criacdo da primeira
cooperativa brasileira e ao ano em que foi
fundada. Isto é, pelo estudo de Silva, reforga-
do com um trabalho publicado pela Organi-
zacao das Cooperativas Brasileiras (1996c), o
cooperativismo brasileiro surgiu mesmo, ofi-
cialmente, em 1847, no Parana. E possivel
igualmente compreender por meio do estudo
da OCB, que corrobora a afirmacdo de
Schneider no que concerne a data, que a co-
operativa limeirense ndo é a primeira do Pais,
pois foi criada somente em 1891, portanto,
44 anos ap6s a fundacdo da cooperativa
paranaense. Afora essa discrepancia relativa
ao inicio oficial do cooperativismo nacional,
os dois estudos coincidem nos demais acon-
tecimentos histéricos referentes a sua evolu-
¢ao no Brasil.

A partir de 1891 foram criadas outras
cooperativas no territorio nacional, de traba-
Ilhadores brasileiros, descrevendo-se como as
mais antigas, as seguintes: Cooperativa Mili-
tar de Consumo, no Rio de Janeiro, antigo
Distrito Federal — 1894; Cooperativa de Con-
sumo de Camaragibe, PE - 1895; Coopera-
tiva de Consumo dos Empregados da Com-
panhia Paulista de Estrada de Ferro, em Cam-
pinas, SP — 1897; Cooperativa de Consumo
dos Funcionarios Pablicos de Ouro Preto, em
Ouro Preto, MG - 1898; e Cooperativa dos

Empregados e Operarios da Fabrica de Teci-
dos da Gavea, no Rio de Janeiro e a Coope-
rativa de Consumo dos Empregados da Via-
cao Feérrea (Coopfer), em Santa Maria, RS -
1913; esta ultima foi pioneira em possuir di-
versas iniciativas de cunho social, considera-
da a época, a maior cooperativa de consumo
da América Latina.

Outros acontecimentos historicos ocor-
reram desde a origem do cooperativismo bra-
sileiro, valiosos pelos subsidios que apresen-
taram e igualmente importantes para conhe-
cimento da temética, dentre os quais, no pla-
no organizacional podem ainda ser citados:
criacdo da Secdo de Crédito Agricola no Mi-
nistério da Agricultura, cuja finalidade foi tra-
balhar junto as cooperativas; aperfeicoamen-
to e consolidacéo da legislacédo cooperativista;
criacdo da Caixa de Crédito Cooperativo, em
1943, empresa bancéaria que antecedeu ao
Banco Nacional de Crédito Cooperativo S. A.
(BNCC); criacdo do Banco Nacional de Cré-
dito Cooperativo S. A., em 1951, instituicdo
financeira especial que tinha a finalidade de
estimular e apoiar os diversos projetos liga-
dos ao cooperativismo brasileiro, por meio da
concessao de financiamentos, assim como
abrir linhas de crédito as cooperativas para
gue pudessem desenvolver as suas atividades,
sendo extinto, em 1990, pelo entéo presiden-
te Fernando Collor.

Prosseguindo no plano organizacional,
podem ser citados também: instituicdo do
Fundo Nacional de Cooperativismo
(Funacoop), em 1966, com recursos do Mi-
nistério da Agricultura, sediado junto ao ex-
tinto BNCC e destinado a prover recursos para
apoiar 0 movimento cooperativista nacional,
criacAdo do Conselho Nacional de
Cooperativismo (CNC), em 1967, junto ao
Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma
Agraria (Incra), com autonomia administrati-
va e financeira que, a partir da edicdo da Lei
n. 5.764/71 passou a ser responsavel pela
aprovacgao de resolucgdes, que regulamenta-
vam e orientavam a politica nacional de
cooperativismo, sendo também extinto no
entdo governo Collor; criagdo da Unido Naci-
onal das Associa¢Oes Cooperativas (Unasco)
e da Alianca Brasileira de Cooperativas
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(Abcoop), ambas fundidas em 02 de dezem-
bro de 1969, no IV Congresso Brasileiro de
Cooperativismo, em Belo Horizonte, MG, para
constituir a Organizacdo das Cooperativas
Brasileiras (OCB), entidade de representacado
legal e nacional do sistema cooperativista e
orgao técnico-consultivo do governo federal,
gue congregou as Organizacdes das Coope-
rativas Estaduais (OCEs), sediadas nos varios
estados brasileiros.

A incorporacgao da Cooperativa de Con-
sumo do Grande ABC pela Cooperativa de
Consumo da Rhodia, S&o Paulo, em 01 de abril
de 1991, considerada a maior cooperativa bra-
sileira em dezembro de 1997, ocasido em que
possuia 535 mil cooperados ativos, a criagéo e
funcionamento do Banco Cooperativo do Bra-
sil S. A. (Bancoob), em 21 de julho de 1997,
com sede em Brasilia, DF e a realiza¢do do XI
Congresso Brasileiro de Cooperativismo, no
periodo de 05 a 07 de setembro de 1997, que
reafirmou a unicidade do Sistema OCB séo
fatos historicos relevantes que completam a
organizacao aqui referida.

Historicamente também, no plano da re-
gulamentagdo para o funcionamento do
cooperativismo brasileiro, o poder publico
sancionou vasta legislacéo desde 1903, estan-
do boa parte sobrestada e substituida por no-
vas leis, decretos etc., tendo em vista a neces-
sidade de organizacdo do movimento
cooperativista face as mudancas ocorridas na
sociedade brasileira. Assim foram aprovados:
Decreto n. 799, de 06 de janeiro de 1903,
primeiro que mencionou o0 cooperativismo
inserindo-o no contexto legal brasileiro e per-
mitia aos sindicatos e as cooperativas de pro-
ducéo e de consumo organizarem caixas ru-
rais de crédito; Decreto n. 1.637, de 05 de
janeiro de 1907, reconheceu a utilidade das
cooperativas sem forma juridica distinta de
outras empresas; Lei n. 4.948, de 21 de de-
zembro de 1925 e Decreto n. 17.339, de 02

de junho de 1926, tratavam das Caixas Ru-
rais Raiffeisen® e dos Bancos Populares
Luzzatti!, instituicdes financeiras criadas es-
pecificamente para financiar cooperativas; De-
creto n. 22.239, de 19 de dezembro de 1932,
conhecido no Brasil como ‘Primeira Lei
Rochdaleana’, disp6s acerca das caracteristi-
cas e formas de organizacdo e de funciona-
mento das cooperativas segundo 0s principi-
os dos Pioneiros de Rochdale e consagrou os
postulados do sistema cooperativista; foi re-
vogado em 1934, restabelecido em 1938, re-
vogado novamente em 1943 e reeditado em
1945, vigorando até 1966; Decreto n. 24.647,
de 1934, dispds acerca do cooperativismo sin-
dicalista?; Decreto-Lei n. 8.401, de 19 de de-
zembro de 1945, determinou que a fiscaliza-
¢ao das cooperativas em geral era competén-
cia do Servigo de Economia Rural (SER), do
Ministério de Agricultura; Decreto n. 41.872,
de 16 de julho de 1957, determinou que as
cooperativas de crédito e aquelas com secdo
de crédito, além de serem fiscalizadas pelo
SER, sujeitar-se-iam também a fiscaliza¢do da
Superintendéncia da Moeda e do Crédito
(Sumoc), do Ministério da Fazenda.

A partir da década de 60 e em virtude
de mudancas que comegaram a ocorrer na
sociedade brasileira, o cooperativismo conti-
nuou em processo de regulamentacéo, sendo
aprovado o seguinte: Lein. 4.595, de 31 de
dezembro de 1964, procedeu a reforma ban-
caria daquele ano, definiu a estrutura do Sis-
tema Financeiro Nacional, criou o Conselho
Monetario Nacional (CMN) e o Banco Cen-
tral da Republica do Brasil, posteriormente
denominado Banco Central do Brasil (Bacen),
gue passou a ter como uma de suas atribui-
¢cdes a normatizacgao e a fiscalizagcdo das coo-
perativas de crédito; Decreto-Lei n. 59, de 21
de novembro de 1966, revogou o Decreto n.
22.239/32, e criou o Funacoop e o CNC; De-
creto n. 60.597, de 19 de abril de 1967, regu-

0 Homenagem a Friedrich Wilhelm Raiffeisen, ex-prefeito de uma pequena comunidade rural da Alemanha no século XIX e idealizador do modelo
alemdo de cooperativas de crédito transplantado para ao Brasil, cuja concepcao basica de cooperativismo se estruturou por meio de trés princi-
pios: auto-ajuda, autogestéo e auto-responsabilidade. Existe no Brasil a cartilha Diretrizes para cooperativas, publicada pela Unido Internacional
Raiffeisen, em Bonn (IRU), da Republica Federal da Alemanha, de autoria de Raiffeisen e com os principios por ele elaborados, e tradugéo de
André Gil Teixeira Pires, editada em 1995 pela Coopermidia, com a colaboragédo da OCB/Denacoop/SDR/Maara.

11 1gual homenagem a Luigi Luzzatti, que desenvolveu o modelo italiano de cooperativas de crédito, também trazido para o Brasil.

12 Nas fontes bibliogréficas consultadas para este estudo, ndo foram encontradas informacdes complementares referentes ao citado Decreto.
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lamentou o Decreto-Lei n. 59/66, além de
definir a politica nacional de cooperativismo
e, juntamente com aquele de 1966, proporci-
onaram o atrelamento das cooperativas bra-
sileiras as determina¢fes do Estado, retiran-
do, inclusive, os incentivos fiscais que recebi-
am, sendo revogados pelo art. 117 da atual
Lei Cooperativista; Lei n. 5.764, de 16 de
dezembro 1971, em vigor, define a politica
nacional de cooperativismo, institui o regime
juridico das sociedades cooperativas e da ou-
tras providéncias a respeito a seu respeito*?;
Lei n. 6.981, de 30 de marco de 1982, deu
nova redagdo ao art. 42 da Lei n. 5.764/71,
determinando que o socio de cooperativa sin-
gular tera direito somente a um voto, inde-
pendente do niumero de cotas-partes que pos-
sua na cooperativa; Lei n. 7.231, de 23 de
outubro de 1984, transferiu do Instituto Naci-
onal de Colonizagdo e Reforma Agraria (Incra)
para o Ministério da Agricultura e do Abaste-
cimento (MA), competéncias relativas ao
cooperativismo brasileiro, dispbs sobre o re-
gime juridico do pessoal daquele Instituto e
deu outras providéncias; Decreto n. 90.393,
de 30 de outubro de 1984, criou a hoje extin-
ta Secretaria Nacional de Cooperativismo
(Senacoop), no antigo Ministério da Agricul-
tura e deu outras providéncias; e a Constitui-
¢ado da Republica Federativa do Brasil, de 05
de outubro de 1988, que vetou a interferén-
cia estatal nos assuntos relativos ao funciona-
mento das cooperativas brasileiras.

Complementando a regulamentacao
cooperativista em solo brasileiro e jA& em um
outro momento da vida politico-juridica do
Brasil, relaciona-se: Resolucdo n. 1.914, de
11 de maio de 1992, do Conselho Monetario
Nacional (CMN), regulamentou as cooperati-
vas singulares de crédito e vetou a criacdo
daquelas do tipo Luzzatti; Resolugéo n. 2.193,
de 31 de agosto de 1995, do Banco Central
do Brasil (Bacen), permitiu a criacdo e o fun-
cionamento de bancos cooperativos com a
participacdo acionaria somente de cooperati-

vas de crédito; Carta-Patente n. 95.0053.5039,
de 26 de marcgo de 1996, publicada pelo Ban-
co Central do Brasil, autorizou o funcionamen-
to do Banco Cooperativo Sicredi S. A.
(Bansicredi), primeiro estabelecimento bancé-
rio cooperativo estadual, sediado em Porto
Alegre, RS; Decreto n. 6, de 10 de maio de
1990, criou o Departamento Nacional de
Cooperativismo e Associativismo Rural
(Denacoop), subordinado a Secretaria de
Desenvolvimento Rural (SDR), do Ministério
da Agricultura e do Abastecimento (MA), para
cuidar dos assuntos relacionados ao
cooperativismo e ao associativismo no Brasil,
Medida Proviséria n. 1.715, de 03 de setem-
bro de 1998 e Decreto n. 3.017, de 06 de
abril de 1999, instituiram o Servigo Nacional
de Aprendizagem do Cooperativismo
(SESCOOP)*, integrante do Sistema “S”;
Resolugéo n. 2.608, de 27 de maio de 1999,
do Banco Central do Brasil (Bacen), facultou
0 ingresso de parentes de cooperados nas co-
operativas de crédito; Lei n. 9.867, de 10 de
novembro de 1999, dispds a respeito da cria-
cdo de cooperativas sociais, visando a
integracdo social dos cidadéos; e Medida Pro-
viséria n. 2.168-39, de 26 de julho de 2001,
disp6s sobre o Programa de Revitalizacdo de
Cooperativas de Produgdo Agropecuaria
(RECOOP) e autorizou a criagdo do Servigo
Nacional de Aprendizagem do
Cooperativismo (SESCOOP).

Com essas medidas historico-legais, co-
mecou entdo a ser engendrada uma politica
cooperativista no Brasil, como forma de criar
um arcabouco juridico para sistematizar um
movimento que evoluia e necessitava de le-
gislacdo pertinente que orientasse sua organi-
zagao e funcionamento. Desenhada legalmen-
te, tal politica nacional de cooperativismo ga-
nhou corpo e, atualmente, esta regulamenta-
da pela Lei Federal n. 5.764/71, obsoleta e
carente de reformulacéo para que se adeque
a um Pais que vem tentando se modernizar
juridico-legalmente desde a promulgacado da

3 Ao ser elaborada e conseqlientemente sancionada, a Lei que regulamenta o cooperativismo brasileiro organizado levou em consideragéo os
principios da doutrina cooperativista aprovados no congresso da ACI realizado em 1966, em Viena, Austria, traduzidos em caracteristicas e
estabelecidos no seu Capitulo 11 — Das Sociedades Cooperativas, art. 4°. e incisos.

1 E uma instituicdo privada, sem fins lucrativo e esta vinculada & Organizagio das Cooperativas Brasileiras (OCB), responsavel pelo desenvolvi-

mento educacional dos integrantes do cooperativismo brasileiro.
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atual Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, que durante o seu processo de elabo-
racao tratou o cooperativismo como ponto
importante das discussdes nacionais e, assim,
a Carta de 1988, contemplou alguns titulos,
artigos, paragrafos e incisos que garantem a
existéncia, organizagdo e funcionamento de
cooperativas de diversos ramos no territorio
nacional, quais sejam: - Titulo Il — Dos Direi-
tos e Garantias Fundamentais, artigo 5°. inciso
XVIII; - Titulo 111 — Da Organizacéo do Estado,
artigo 21 inciso XXV; e - Titulo VIl — Da Or-
dem Econdmica e Financeira, artigos 174
paragrafos 2°., 3°. e 4°., 187 inciso VI e 192
inciso VIII.

Além da legislagdo regulamentadora do
cooperativismo brasileiro, a Organiza¢ao das
Cooperativas Brasileiras (OCB) editou, em
1990, uma cartilha intitulada ‘Orientacéo para
Constituicdo de Cooperativas’. Esse manual
contempla informacgdes e procedimentos ne-
cessarios ao processo de organizacdo e cria-
¢do de cooperativas, adaptados a legislacdo
pertinente em vigor. Traz também, como ane-
X0s, dentre outros, listagem com enderecos de
diversas organizacOes cooperativistas estadu-
ais, varios modelos de formularios que devem
ser utilizados no processo burocréatico de cons-
tituicdo de determinada cooperativa, assim
como as diretrizes e as condi¢des necessarias
a autogestdo cooperativista.

Esse arcabouco juridico-legal protecionis-
ta do cooperativismo brasileiro criou um terre-
no fértil para o surgimento de experiéncias em
outras areas até entdo fora do ambito de atua-
¢éo cooperativista, como por exemplo a sau-
de, a habitacéo e, principalmente, a educacéo
gue, nos anos 80, diante da crise econémico-
financeira porque o Brasil estava passando,
comegou a ganhar visibilidade como ramo es-
pecifico junto a OCB. Ou seja, segundo Go-
mes (2001), as iniciativas cooperativistas edu-
cacionais em solo brasileiro no referido ano
totalizavam 383 unidades, de quatro tipos di-
ferentes e em diversos estados, notadamente
Minas Gerais — 67, Rio de Janeiro e S&o Paulo
— 43 cada um, Bahia - 40, Piaui — 24, Santa
Catarina — 22, Espirito Santo — 20, Parana —
17 e Rio Grande do Sul - 17.

O trabalho realizado por Gomes (2001),
apresenta um radiografia bastante elucidativa
do ponto de vista da visibilidade e notorieda-
de que o segmento educacional do
cooperativismo ganhou nas décadas de 80 e
90, no Brasil. Mas apresenta igualmente in-
formacdes importantes no sentido de demons-
trar que o sucesso ou o fracasso dessas inicia-
tivas educacionais, tdo presentes no momen-
to de realizacdo da pesquisa, apresentavam
semelhanga com o que ocorria em escolas
publicas estatais e em escolas particulares.

Consideracoes Finais

O cooperativismo oficial como forma de
organizagao politica e social e incentivador da
criacdo de cooperativas de diversas modali-
dades no mundo e no Brasil contemporaneos
teve sua origem na Inglaterra, com a criacdo
da Cooperativa Rochdaleana, motivada, ini-
cialmente, por necessidades econémico-soci-
ais de trabalhadores ingleses em um momen-
to de crise do sistema capitalista.

Os estudos realizados demonstraram
que, nessa primeira experiéncia organizada ja
estava presente na consciéncia dos pioneiros
de Rochdale a necessidade de garantir edu-
cacgao aos seus integrantes, condigao indispen-
savel para que, politicamente pudessem en-
frentar as dificuldades da realidade em que
viviam e promovessem um processo de
envolvimento de outros trabalhadores nessa
forma coletiva de possivel solu¢do de possi-
vel problemas oriundos das relagdes capital x
trabalho, e para conhecimento e dissemina-
¢ao da doutrina cooperativista e, consequen-
temente, o fomento a diversas experiéncias.

Na verdade, € um movimento politico
organizado e originado em meados do século
XIX, que repercutiu nas diversas areas da ati-
vidade humana em muitos paises e, mais re-
centemente, motivou seus defensores a cria-
rem cooperativas ligadas a area educacional,
tendo em vista que um dos principios basicos
do cooperativismo é exatamente a promocao
de treinamento, informacao e educacao.

Esse movimento no campo da educa-
¢ao, no Brasil, se notabilizou nos anos 80 e
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90, ganhou adeptos e apoio institucional go-
vernamental e ndo-governamental, tanto no
plano federal quanto dos estados, como for-
ma de incentivar as iniciativas de escolas coo-
perativas a assumirem um papel que é consti-
tucionalmente responsabilidade politica do
estado brasileiro. Mas isso se deve ao fato de
que, o arcabouco juridico-legal anteriormen-
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A PESQUISA COLABORATIVA NA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

RESUMO

Este artigo foi construido a partir do referencial tedrico e metodoldgico
que da sustentagdo as pesquisas colaborativas que realizamos com
professores no devir do desenvolvimento da suas atividades docentes.
As reflexdes que apresentaremos, ao longo do texto, realgam o
materialismo histdrico dialético como método de construcédo de
conhecimentos e alguns procedimentos, critérios e principios que,
segundo a perspectiva socio-histérica, constituem-se em um
referencial emancipatério de producdo colaborativa voltada a
transformacao da realidade educacional, via pesquisa. Com o objetivo
de demonstrar a importancia da pesquisa colaborativa como um
espago tanto de investigacdo quanto de formagdo profissional,
dividimos o texto em quatro partes, na primeira, discutimos sobre a
articulacdo entre reflexdo, pesquisa e formacéo docente. Na segunda
sdo relacionados argumentos em favor do materialismo histérico
dialético como método de construcao da ciéncia educacional. Na
terceira, apresentamos a pesquisa colaborativa, fundamentada na
abordagem sécio-historica, como uma modalidade de investigacdo
em que professores e pesquisadores assumem, conjuntamente, a
responsabilidade de problematizar, refletir e transformar as préticas
alienantes. Na Ultima parte, reafirmamos o papel da pesquisa
colaborativa na producao de conhecimentos criticos construidos a
partir de praticas histdricas concretas.

Palavras-Chave: Pesquisa colaborativa, emancipagéo e reflexdo.
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ABSTRACT

This article was built starting from the theoretical and methodological
reference that gives support ace collaborative researches that we
accomplished with teachers in the being of the development of their
educational activities. The reflections that we will present, along the
text, present the materialism historical dialectic as method of
construction of knowledge and some procedures, and beginnings that,
according to the partner-historical perspective, they are constituted
in a reference emancipate of production in collaboration returned
transformation of the education reality, through research. With the
objective of demonstrating the importance of the collaborative research
as a space as much of investigation as of professional formation, we
divided the text in four parts, in the first, we discussed about the
articulation among reflection, researches and educational formation.
On Monday they are related arguments in favor of the materialism
historical dialectic as method of construction of the education science.
In the third, we presented the collaborative research, based in the
partner-historical approach, as an investigation modality in that
teachers and researchers assume, jointly, the responsibility of
questioned to contemplate and to transform the alienating practices.
In the last part, we reaffirmed the paper of the collaborative research
as a form of production of the critical and reflective education
knowledge that it leaves of concrete historical practices.

Word-key: Collaborative research, emancipation, reflection.

1 FORMACAO DE PROFESSORES E
PESQUISA

A formacéo de professores e professo-
ras da-se em processo permanente que se ini-
cia desde a formacao escolar basica, quando
o individuo esta em contato com o seu pri-
meiro professor ou primeira professora, for-
mando, na vivéncia, e por meio da observa-
cao experencial, as primeiras idéias e, conse-
guentemente, o conceito de “ser professor”.
Os alunos de qualquer nivel de ensino, mes-
mo os estudantes dos cursos profissionais es-
pecificos de formacao, e os professores, no seu
percurso de formacgdo continuada em servi-
¢o, constroem imagens sobre a acdo docente

* Recebido em: maio de 2005.
* Aceito em: junho de 2005.

a partir dos modelos de docéncia que lhes sédo
apresentados. Essa idéia €, geralmente, insu-
ficiente para o exercicio da profissao, pois ndo
abrange a complexidade da funcdo docente e
do conceito de docéncia como profissao
construido e sistematicamente organizado,
desde o final do século passado, pela literatu-
ra educacional.

Entendemos que a superacéo dos limi-
tes impostos a constru¢do da identidade
epistemoldgica do “ser professor” se dara a
partir do acesso ao conhecimento construido,
via pesquisa, sendo necessaria a introdugao
de estratégias investigativas que auxiliem na
compreensao das praticas docentes, permitin-
do a explicacdo do que fazemos, como faze-
mMos e por que o fazemos e de que as opgoes

! Doutoraem Educacéo pela UFRN. Professora do Programa de P6s-Graduagdo da UFPI. e-mail —anavi@secrel.com.br

2 Doutora em Educagao pela Universidade Paris. Professora do Programa de P6s-Graduacdo da UFRN. e-mail: Salonilde@ig.com.br
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empreendidas no nosso fazer sdo opcoes fei-
tas, de forma consciente ou ndo, com base
em teorias. O exercicio da pesquisa, nessas
condicOes, possibilita constru¢des mais cons-
cientes e distantes do puro praticismo e
automatismo de praticas consolidadas, auxi-
liando na caminhada em dire¢do a uma atua-
¢do docente emancipatoria.

A dimensao reflexiva da pesquisa é es-
sencial a pratica docente, pois desenvolve uma
atitude cientifica de olhar a realidade educa-
cional para além dos conceitos espontaneos,
Nao que esses NAo sejam importantes, mas nao
sdo suficientes para o crescimento profissio-
nal. A reflexibilidade realizada com base teo-
rica (cultura objetiva) possibilita condi¢des, por
ter um poder formativo, de fazer com que se
possa ressignificar as praticas (cultura subjeti-
va) conduzindo as andlises compreensivas dos
contextos histdrico, social, cultural,
organizacional e profissional, nos quais se da
a atividade de ser professor, para neles inter-
vir, transformando-os.

Estudos recentes® apontam que a solu-
¢do para a profissionalizagcdo dos professores
estaria justamente no desenvolvimento de sa-
beres construidos no espago da pesquisa
colaborativa. Esses saberes deveriam ser cons-
tituidos, segundo Libaneo (2002), tendo qua-
tro pilares fundamentais: uma cultura cientifica
critica; conteudos instrumentais que assegurem
0 saber-fazer; uma estrutura de organizacao que
propicie espacos de desenvolvimento profissi-
onal; uma base de convicgéo ético-politica que
permita a inser¢do do trabalho docente em um
contexto socio-cultural.

Esse autor diz que os componentes cita-
dos somente estdo sendo harmonicamente
integrados nos estudos realizados pela teoria
sécio-histérica, pois eles vém contribuindo
com descobertas que nos permitem compre-
ender a formacéao profissional a partir da nos-
sa atividade real, de préticas correntes no con-
texto em que nosso trabalho ocorre e ndo a
partir do trabalho prescrito, tal como aparece
no conceito espontaneo de “ser professor” que
ainda vigora fortemente nas escolas.

% Dentre o0s quais destacamos, Kemmis (1993) e Magalhdes (2004).

Atualmente, entre os pesquisadores edu-
cacionais, cresce a convicgdo de que a pes-
guisa colaborativa é uma alternativa teérica e
metodoldgica de formar o professor para além
da cultura de construgéo técnica do conheci-
mento, em que 0s professores experimentam
e pbem a prova resultados de pesquisas ex-
ternas e ndo o desenvolvimento de praticas
investigativas sob o seu proprio controle. Nes-
sa perspectiva, essa modalidade de pesquisa
€ um empreendimento para a recuperacao da
profissionalizacdo docente e sua emancipagao.

Essa nova maneira de produzir conhe-
cimento, por meio da pesquisa e da reflexdo
colaborativa, € uma matriz de mudanca tanto
do contexto da sala de aula quanto de outros
mais gerais, pois supera, principalmente, a
pratica corrente de que somos meros
repetidores de conteddos escolares inuteis
porque ndo dao acesso real ao conhecimento
e a cultura humana e ndo desenvolvem o alu-
no de maneira global.

A investigacdo da prética profissional
ndo é algo facil. E um desafio que exige a
ampliacéo tanto do conceito de reflexdo quan-
to de pesquisa, deixando-os mais amplos e
flexiveis. Pesquisar torna-se a atividade prin-
cipal corresponde a vontade de produzir co-
nhecimentos, isto €, conhecer, descrever, no-
mear, relatar e explicar a realidade educativa
de forma compartilhada, para poder
transformé-la, também, coletivamente.

Nessa perspectiva, apresentamos a pra-
tica da pesquisa colaborativa como uma mo-
dalidade de investigacédo voltada para o de-
senvolvimento e a emancipagao profissional
dos professores. Assim, na tentativa de contri-
buir para a sistematizacdo de pesquisas no
contexto da formacédo do professor que pos-
sam suscitar a vontade de transformar as pra-
ticas recorrentes em emancipatérias, sugeri-
mos a utilizacdo da reflexdo critica e da cola-
boracdo como atitudes inerentes ao processo
de investigacdo. Essa nova maneira de
pesquisar auxilia na compreensao e explica-
¢ao das situacdes praticas educativas com vis-
tas a transformar a realidade das escolas e dos
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professores, pois proporciona o aprendizado
de atitudes que se voltam para o desenvolvi-
mento profissional.

Passaremos a discutir, em seguida, al-
guns pressupostos tedricos e metodoldgicos
gue sustentam o destaque dado a pesquisa
colaborativa no interior da matriz da corrente
sécio-histérica, para tanto, utilizamos os tra-
balhos de Kopnim (1978) e Vygotsky (1996,
2000, 2001).

2 MATERIALISMO HISTORICO
DIALETICO: METODO DE CONSTRU-
CAO DE CONHECIMENTOS

A explicacdo do método utilizado em
gualquer processo investigativo, segundo
Bachelard (1997), € um dos requisitos indis-
pensaveis para o exercicio da vigilancia
epistemoldgica que deve ser praticada pelo
pesquisador, pois lhe permite optar pelo uso
mais consciente de métodos e técnicas, auxi-
liando-o na fundamentagao e legitimacao das
escolhas feitas no decorrer da pesquisa.

Vygotsky (1996) afirma que a busca do
método se torna um dos problemas mais im-
portantes de todo o empreendimento de com-
preensdo das formas exclusivamente huma-
nas de atividades psicolégicas, constituindo-
se simultaneamente em pré-requisito e pro-
duto, instrumento e resultado de um estudo.
E por essa razdo que o método reflete sempre
o olhar, a perspectiva do pesquisador com
relacdo as questdes por ele estudadas.

Para Morin (2000), a palavra método
deve ser concebida fielmente em seu sentido
original, e ndo em seu sentido derivado, de-
gradado na ciéncia classica. Com efeito, na
perspectiva classica 0 método ndo é mais do
gue uma receita de aplica¢cdes quase mecani-
cas, que visa a excluir o sujeito de seu exercicio
criativo. Nessa perspectiva, 0 método degra-
da-se em técnicas, porque a teoria se torna um
programa a ser seguido mecanicamente.

O método, de acordo com a Teoria S6-
cio-Historica, precisa de estratégia, de inicia-
tiva, invencéo e arte, sendo a propria ativida-
de pensante do pesquisador. Nesse sentido, é

uma construcao que envolve opgdes, selecoes
e combinac0es realizadas com a finalidade de
descrever, explicar e intervir na realidade
pesquisada, constituindo-se em um modelo
tanto para o leitor e intérprete, que apoés ter
acesso a obra acabada necessita saber qual o
caminho percorrido pela investigagdo, quan-
to para o pesquisador que visa a apreensao
da estrutura da obra e da producéo do seu
conhecimento. Essa estrutura define a prépria
arquitetura da pesquisa.

Método e teoria, embora sejam coisas
diferentes, sdo produtos e processos da ativi-
dade pensante e consciente do pesquisador.
Morin (2000) alerta para a necessidade dos
investigadores estarem atentos ao fato de que
em todo pensamento, assim como em toda
investigacao, corre-se o perigo da simplifica-
¢ao, do nivelamento, da rigidez, da moleza,
do enclausuramento e da esclerose, o que 0s
levam a investirem em estratégias de reflexdo
e criatividade, papel que cabe ao método.

Como todo sistema tende, naturalmen-
te, a degradar-se, a sofrer o principio de
entropia crescente, a teoria precisa regenerar-
se, sendo o método responsavel por revitaliza-
la. Nessa perspectiva, a teoria ndo € nada sem
o meétodo. E, este, € uma atividade
reorganizadora e necessaria para a sua
dinamicidade, porém, muitas pesquisas, por
uma carga de heranga cultural, advinda do
positivismo, trabalham com uma visdo de
método e teoria, por meio da qual os pesqui-
sadores apreendem o0s objetos ndo como ele-
mentos de uma totalidade, mas de forma iso-
lada, ndo enquanto realidade dotada de di-
namismo, mas como coisas acabadas.

Esse modelo de fazer ciéncia costuma
separar os fenbmenos que acontecem na rea-
lidade, do mundo do pensamento. Ao traba-
Ihar os conceitos de forma separada, fixa e
rigida, segue uma ordem estrita e um método
racional, estudando as coisas isoladamente de
maneira unilateral, considerando as influén-
cias exercidas sobre os fenbmenos como de-
terminagOes externas independentes das cons-
trucdes internas.

No modelo positivista de construcdo de
conhecimentos, os fendbmenos/objetos sdo
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considerados somente na forma de seus con-
teddos e abrangem elementos isolados, que
se opdem entre si. A forma de pensamento
predominante € a antitese, isto €, uma coisa
nao pode ser, a0 mesmo tempo, ela e outra
coisa, pois as duas formas de oposicéo, a po-
sitiva e a negativa, devem se excluir mutua-
mente, ndo podendo haver combinagao en-
tre elas. Na verdade, esse modelo, trabalha
com a légica formal, levando a uma visédo
simplista e ingénua da realidade e viciando o
processo de pensar ao submeté-lo a uma vi-
sdo rigida e esquematica das coisas. Essa lo-
gica classificatéria, utilizada por alguns pes-
quisadores para explicar e compreender 0s
fendmenos reais, retira-nos a possibilidade de
interpretar os processos de construcdo dessa
realidade e do seu movimento, que nao € li-
near e, sim, universal, dindmico, contradito-
rio e complexo, pois trabalha com um mode-
lo de explicacéo da realidade em que os fen6-
menos sdo tomados como um objeto cristali-
zado em si mesmo e estudados de angulos
diferentes, segundo um instrumento selecio-
nado dentro de parametros tedricos constitu-
idos aprioristicamente.

Superando essa forma de producéo de
saberes e considerando que a natureza, por
estar em constante movimento, forma um con-
junto interligado a outros na complexidade da
realidade objetiva, e mesmo quando aparen-
temente parece se configurar de forma auto-
noma, revela-se dependente de um conjunto
maior e total, afirmamos que a realidade ndo
¢ estavel, pois esta constantemente transfor-
mando-se. Nela, os contrarios manifestam-se
de maneira dindmica e, mesmo modificando-
se, Nao se apagam, pois deixam marcas, seja
na forma de herancga cultural, quando se trata
dos humanos; seja na bioldgica, quando a
referéncia é o organismo vivo. Isso demons-
tra a dinamicidade tanto da sociedade quan-
to da natureza, ja que ambas fazem parte de
uma mesma totalidade.

Essa observacéo nos levou a analisar as
pesquisas sociais que usam a légica formal,
fazendo-nos concluir que os pesquisadores, na
sua maioria, ndo utilizam uma abordagem
globalizante ao retratar seus objetos de estu-

do, pois descrevem situagbes que ndo inclu-
em as relagdes complexas e contraditorias for-
madoras de uma totalidade concreta e ine-
rente ao objeto estudado, isto é, ndo levam
em consideracdo em suas pesquisas produtos
e processos, tampouco as diversas interagoes
e relagbes existentes entre a realidade obser-
vada e as condigdes sociais.

No sentido de apreender essas relacdes
e as conexdes existentes entre um objeto par-
ticular e o contexto global, percebendo 0 movi-
mento do real e sua dinamicidade, é necesséa-
rio utilizar um outro método de elaboracao te-
orica, capaz de refletir a realidade na sua tota-
lidade, revelando-a como processo e produto,
desvelando os elementos de um conjunto, mas
percebendo-0s como parte de uma totalidade;
em um movimento que vai das partes ao todo
e do todo as partes, permitindo a apreensao
das relacOes e de suas contradicdes.

Nessa perspectiva, consideramos, base-
ando-nos nos principios da Teoria Socio-His-
térica, que o materialismo historico dialético
€ 0 método que parte do estudo dos fenéme-
nos na sua forma mais madura, pelo estagio
de seu desenvolvimento em que 0s aspectos
essenciais estdo suficientemente desenvolvi-
dos, refletindo o processo de afirmacéao e de-
senvolvimento ao longo da sua historia. Os
degraus antecedentes e inferiores permitem re-
produzir a sua esséncia, descobrir a sua histé-
ria. Melhor dizendo, o estagio mais desenvol-
vido de um fenbmeno permite ao pesquisa-
dor retratar a sua historia real, refletindo, ndo
s6 sobre o produto em si, mas sobre o0 seu
processo de evolugdo. Para Kopnin (1978),
conhecer a histéria do objeto permite revelar
esse movimento em sua esséncia.

No materialismo histérico dialético a te-
oria é enriquecida pelo conhecimento da his-
téria do objeto, da mesma forma que o co-
nhecimento do processo historico sofre influ-
éncia da teoria. O estudo aprofundado da his-
téria do objeto permite a retomada de defini-
¢oes e a criagdo de novos conceitos, segundo
Kopnin (1978, p.186): o pesquisador ao utili-
zar esse método “se aprofunda na esséncia
do objeto e em sua histéria”. Assim, esse mé-
todo auxilia na compreensdo de que a ori-
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gem da vida consciente e do pensamento abs-
trato é determinada na interacdo do organis-
mo com as condi¢des de vida social, e nas
formas sociais e historicas de vida da espécie
humana e ndo, como muitos acreditavam, no
mundo espiritual e sensorial do homem. Des-
te modo, propde que para se analisar o refle-
x0 do mundo exterior no interior da mente,
devemos partir das intera¢cdes mantidas pelos
individuos na realidade material e concreta em
gue eles estdo inseridos.

A matriz conceitual dessa corrente de-
monstra que a conduta do homem adulto con-
temporaneo resulta do produto de dois pro-
cessos diferentes do desenvolvimento psiqui-
co: por um lado o processo de evolugéo bio-
|6gica das espécies animais, que levou ao
surgimento do Homo Sapiens. E por outro, o
processo de desenvolvimento historico, por
meio do qual este Homo Sapiens se realiza
como ser social. Segundo Vygotsky (2000), o
homem desenvolve suas fungbes superiores
de inteligéncia a partir do dominio dos meios
externos de desenvolvimento social.

No processo de desenvolvimento histo-
rico o homem social muda os modos e proce-
dimentos de sua conduta, transforma os co-
digos e fungdes inatas, elabora e cria novas
formas de comportamento, especificamente
sociais. Compreendemos que mesmo Nnos es-
tagios mais primitivos do desenvolvimento his-
torico, os seres humanos foram além dos limi-
tes das funcdes psicoldgicas impostas pela na-
tureza, evoluindo para uma organizagao nova,
culturalmente elaborada de seu comportamen-
to (VYGOTSKY, 2000).

Nesse modelo de fazer ciéncia, a unida-
de entre o légico (teoria) e o histdrico é uma
premissa metodoldgica indispensavel a solu-
¢ao dos problemas levantados pelos pesqui-
sadores na superacdo da légica formal, pois a
|6gica dialética reflete o concreto em toda a
sua diversidade e contradi¢do. Utilizando-a
estamos desvelando os fenbmenos ndo ape-
nas observando os comportamentos manifes-
tados segundo a logica perceptivel e imedia-
ta, mas por meio do processo sécio-historico
que os constituiu, analisando a realidade por
meio de abstra¢cdes mais complexas e signifi-

cativas, apreendendo as leis sociais e histori-
cas dos fenbmenos na sua concretude, nas
suas contradicdes, considerando o objeto de
estudo nas suas relagdes, na sua especificidade
e na sua totalidade.

As pesquisas realizadas com base nessa
perspectiva compreendem e explicam a reali-
dade em seu movimento, trabalhando proces-
sos reflexivos que possam apreendé-la de for-
ma concreta e sensivel em uma construcao te-
oOrica e pratica, l6gico-historica, que capte, prin-
cipalmente, as estruturas, as relagdes e 0s pro-
cessos, permitindo-nos fazer uma leitura refle-
xiva dos elementos globais que se inserem no
ambito da diversidade, das hierarquias, das
desigualdades, das divisdes e de outras formas
antagobnicas e contraditérias da pratica social.

Nessa direcao, as investigacdes que ado-
tam o materialismo histérico dialético revelam,
de forma original, a totalidade do objeto de
estudo, retratando-o de forma mais real e uni-
versal. Esse método oferece a oportunidade
de colocar em pratica o dinamismo do pensa-
mento, auxiliando a unir I6gico e histérico e
possibilitando que o fenémeno seja investi-
gado na sua evolucéao.

Para a concretizacdo de estudos que
priorizem esse método, recomendamos a uti-
lizagdo de alguns elementos de mediagdo, um
deles, é a investigacao colaborativa, pois con-
sideramos esta modalidade de pesquisa como
a que oferece as ferramentas necessarias a
conducdo de um processo investigativo
dialético.

3 A PESQUISA COLABORATIVA

A escolha pelo materialismo histérico
dialético nos levou a pesquisar as diferentes
modalidades de pesquisas propostas pelos
pesquisadores da area educacional, fazendo-
nos vislumbrar na pesquisa colaborativa o seu
potencial de focalizar e resolver os problemas
educacionais de uma forma emancipatoria.
Kemmis (1999) reforca essa afirmativa ressal-
tando que essa modalidade de pesquisa apre-
senta-se como mais pertinente para atender
as preocupacdes dos professores sobre a sua
profissdo, ja que esta mais diretamente ligada
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aresolucgéo dos conflitos por eles vivenciados.

Em decorréncia da variedade tedrica em
torno da pesquisa-acédo existem, atualmente,
varias tradi¢bes que usam essa modalidade
de investigacdo nas pesquisas educacionais.
Cada uma com o seu préprio potencial e li-
mitacdes e, crescentemente, com sua propria
literatura, revestida por um distintivo cultural
e por condicionantes histéricos que a fizeram
evoluir para um modelo, considerado por
Kemmis (1999), mais emancipatorio.

Nessa direcdo, as estratégias utilizadas
por esse modelo investigativo estdo sendo, re-
centemente, retomadas em uma perspectiva,
radicalmente, preocupada com a emancipa-
¢ao social e politica. Estes dois aspectos - a
dimensado politica e a intencionalidade
emancipatoria - colocam a possibilidade de
tornar os professores, em geral, com mais
poder - “empowerment”4, para agir no senti-
do da transformacédo, tanto de suas praticas
mais especificas, quanto da sociedade mais
ampla. Assim, a pesquisa colaborativa é€ apon-
tada por Magalhaes (2004) como um tipo de
investigacdo que oferece condi¢des para a
transformac&o das préticas docentes.

Nesse sentido, consideramos a necessi-
dade de estimular o processo de pesquisa para
gue ele possa ocorrer, preferencialmente, de
forma colaborativa e os parceiros da investi-
gacdo possam ser co-participantes da cons-
trucdo das pesquisas na area da educacéo,
porém, reconhecemos que nem todos os teo-
ricos da pesquisa-ac¢ao enfatizam esse tipo de
investigacdo enquanto um processo
colaborativo; alguns defendem que a pesqui-
sa-acdo é, com frequiéncia, um processo soli-
tario de auto-reflexdo sistematica, mesmo as-
sim, admitimos que a pesquisa-agdo € mais
bem definida em termos colaborativos, ja que
se volta, ndo somente para o estudo e a des-
cricdo das praticas sociais, mas, sobretudo,
para a reestruturagdo das mesmas.

Reforcamos as colocagdes apresentadas,
referendando a afirmacéo de Wallace (1980)
que investigar colaborativamente significa
envolver pesquisadores e professores em pro-
jetos comuns, sendo a pesquisa colaborativa

*empoderamento.

uma alternativa de trabalho, um modelo
investigativo que rompe com a ldégica
empirico-analitica, demonstrando que a refle-
xao, a participacédo e a colaboragdo podem
ser utilizadas pelas investigacOes educativas
como estratégias de emancipacao profissio-
nal. Assim, consideramos que esse tipo de
pesquisa auxilia o professor a melhor com-
preender suas agdes, pois desenvolve a capa-
cidade de aprender a resolver os problemas
relacionados a préatica docente de forma
colaborativa. Compreendemos essa modali-
dade de investigacdo como um estudo siste-
matico orientado para melhorar a pratica
educativa e fazer desenvolver agOes reflexivas
gue possam promover o desenvolvimento
profissional docente.

Nesse sentido, podemos dizer que a in-
vestigacdo colaborativa surge como uma al-
ternativa de desenvolvimento da investiga-
cao-acdo no campo educacional. Os traba-
lhos de Ward e Tikunoff (1982), Smulyan
(1984), Lieberman (1986), Jacullo-Noto
(1984), Oja (1984), Oja e Pine (1983), Carr
e Kemmis (1986, 1988), Kemmis (1993,
1999), Smyth (1989, 1992, 1995) e Zeichner
(1993, 2002) sdo exemplos mais representa-
tivos dessa modalidade de estudo. No Bra-
sil, destacamos os estudos de Liberali (1999,
2003), Magalhaes (2002, 2004), Ferreira
(2002), Giovani (1998, 2003), Celani (2003),
Ibiapina (2004), entre outros.

As pesquisas realizadas por esses pesqui-
sadores inscrevem-se como investigagoes que
consideram a prética de ensinar como feno-
meno sécio-histdrico, nessa perspectiva, de-
senvolvem teorias a respeito da acéo e dos
saberes docentes em situacdo de sala de aula,
sem, contudo, perder de vista o contexto so-
cio-politico mais geral, pois desvelam as rela-
¢cOes opressoras de poder, denunciam o
autoritarismo e a burocracia das relagdes cal-
cadas no discurso cientificista que apregoa
solu¢cdes meramente técnicas para qualquer
problema, fazem uma critica ideoldgica das
situacOes de opressao, auxiliando a transfor-
mar tal situacao.

Nessa direcdo, segundo Kemmis (1999),
o potencial da investigacdo colaborativa esta
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em dar conta da realidade macrossocial, pos-
sibilitando aos individuos compreenderem a
ligacdo entre o que eles vivem e acreditam e
o que lhes € dito ou imposto. O caminho da
reflexdo critica e coletiva pode dar conta da
miriade de interpretacdes e significados, dis-
putas ideolbgicas que perpassam 0sS
microcosmos de cada sociedade, fornecendo
uma explicacdo coerente sobre a realidade
concreta de individuos e grupos sociais.

Compreendemos, portanto, que a inves-
tigacdo colaborativa apresenta-se como um
modelo alternativo de indagar a realidade
educativa. Sua definicdo enfatiza a agcdo em
gue investigadores e educadores co-investi-
gam trabalhando conjuntamente na planifica-
cado, implementacéo e analises de processos
investigativos voltados a resolucado de proble-
mas imediatos e praticos, compartilhando res-
ponsabilidades na tomada de decisdes e na
realizacdo das tarefas de investigacao
(CELANI, 2003).

Considerando o significado de pesqui-
sa colaborativa exposto por Arnal, Del Rincén
e Latorre (1992, p. 260), estamos
conceituando-a como um processo de inda-
gacao e teorizacdo sobre as praticas profissio-
nais dos educadores e sobre as teorias que as
guiam. E uma forma de investigacdo que ca-
pacita a comunidade de professores a melho-
rar o que faz, a partir de uma melhor compre-
ensao de suas agoes, pois gera informacdes e
teorias ndo como produtos externos, isolados
da fonte pratica, mas como insights
contextualizados e personalizados no préprio
desenvolvimento pessoal de um educador, de
um estudante, de um trabalhador social, de
um politico.

Kemmis (1999) afirma que a investiga-
¢ao colaborativa é uma modalidade de pes-
quisa critica, cuja esséncia é a participacdo e
0 processo coletivo de reflexdo. Trata-se, pois,
de um processo sistematico de aprendizagem
que utiliza a critica orientada para a acao, de
forma que esta se converta em praxis®, na qual

teoria e pratica ampliam-se, complementam-
se e transformam-se. A reflexdo implica a
imersdo consciente do homem no mundo de
sua experiéncia, supde analise e uma proposta
totalizadora que orienta a acao para a mudan-
¢a. N&o é conhecimento puro, nem individual,
¢ a agdo cultural que implica em mudanga.

Em sintese, a pesquisa colaborativa é um
tipo de investigacdo que envolve investigado-
res e professores em um processo de investi-
gacao e desenvolvimento profissional em que
o trabalho de colaboracédo, no decorrer do pro-
cesso investigativo, tem os objetivos de pro-
mover estudos sobre aspectos profissionais
compartilhados; indagar, conjuntamente, a re-
alidade educativa na tentativa de resolucédo
dos problemas praticos de ensino e aprendi-
zagem, confrontando-o0s com as teorias pe-
dagdgicas.

Este tipo de pesquisa diferencia-se de
outras, sobretudo, pelo carater de participa-
¢do e colaboracéo de que ela se reveste. Na
pesquisa colaborativa os individuos tornam-
se parceiros, usuarios e co-autores do proces-
so de pesquisa. A investigacdo é delineada a
partir da participacéo ativa, consciente e deli-
berada de todos os participes e as decisdes,
acoes, analises e reflexdes realizadas sédo
construidas coletivamente por meio de discus-
sdes grupais.

Experiéncias recentes, tanto internacio-
nais quanto nacionais®, ttm demonstrado que
as pesquisas colaborativas realizadas com a
participacdo de pesquisadores e professores
sdo um recurso metodolégico importante
guando visam a enfatizar o carater coletivo
do trabalho; enfocam questfes tanto de or-
dem pratica quanto tedrica; desencadeiam
processos de estudo sobre problemas e ques-
tbes que visem a implementacdes de acdes
em situacdo pratica no cotidiano da sala de
aula, compreendendo o agir profissional pau-
tado no conhecimento tedrico e nos
determinantes da praxis, essa modalidade de
investigacdo motiva os docentes a expressam

5 Préxis € a leitura das situaces e intengdes levando-se em consideracéo a historia e a tradicao, isto €, uma leitura mediada pela reflexdo da agédo
das geragdes passadas, da histdria pessoal e social e da analise das conseqiiéncias futuras de nossos atos.

8 Zeichener (1992); Giovanni (1994); N6voa (1999); Ferreira (2002); Magalhées (2004); Celani (2003) e outros ja destacados no texto.
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seus pensamentos por meio da colaboracéo
mutua.

Para o desenvolvimento de um traba-
lho colaborativo, apontamos alguns requisi-
tos basicos, como: a criacédo de relagcdes que
incluam interesses pessoais e sociais comuns
entre os parceiros, compondo uma densa teia
de conexdes interpessoais e 0 planejamento
de situagdes reflexivas que permitam a parti-
lha de experiéncias e idéias e possibilitem a
ampliacdo do nivel de desenvolvimento pro-
fissional dos professores.

Nessa perspectiva, segundo Magalh&es
(2004), o conceito de colaboragéo pressupde
gue todos os agentes tenham voz para colo-
car suas experiéncias, compreensdes e suas
concordancias e discordancias em relagédo aos
discursos dos outros parceiros. Nos trabalhos
colaborativos, os participes devem colocar-se
sempre como aprendizes, apreendendo com
as experiéncias, 0s conhecimentos, as refle-
x0es, objetivos e organizagdo cognitiva do
outro.

Essa autora (2004) ressalta que colabo-
rar em qualquer contexto, seja de pesquisa,
formacdo continua, ou na sala de aula, signi-
fica agir no sentido de possibilitar aos partici-
pantes tornarem seus processos mentais cla-
ros, explicitando-os ao grupo e, dessa manei-
ra, criando possibilidades de questionamentos,
expansao e recolocacéo do que foi posto em
negociagao. Esse processo implica em confli-
tos propiciadores de oportunidades de com-
preensao critica por parte dos envolvidos so-
bre o que esta sendo discutido.

Reafirmamos essa idéia colocando o
pensamento de Celani (2003, p.27) de que
“0 conceito de colaboragdo é definido pela
igualdade de oportunidades dos participan-
tes da interacéo em colocar em discussao sen-
tidos/significados, valor e conceitos que vém
embasando suas acdes, escolhas, davidas e
discordancias [...]".

Para Kemmis (1987), a colaboragéo sig-
nifica tomada de decisdes democraticas e acdo

comum, a comunicagao entre os investigado-
res e 0s agentes sociais no sentido de chega-
rem a um acordo quanto as suas percepgoes
e principios. E uma atividade cultural em que
as acOes pessoais e as interpessoais se
entrecruzam para a construgdo mediada de
conhecimentos, habilidades e atitudes.

Por colaboracéo estamos considerando,
baseando-nos na postulacdo de Vygotsky
(2001), a mediacéo’ de um par mais experi-
ente no sentido de inicialmente guiar a ativi-
dade de um aprendiz, para que,
gradativamente, ambos possam, ao estabele-
cerem uma inter-relacdo colaborativa, dividi-
rem, partilharem e negociarem funcdes para
a solucéo de problemas, auxiliando-se mutu-
amente no processo de desenvolvimento pro-
fissional. Além do ja exposto, a colaboragéo é
uma espécie de acdo desenvolvida conjunta-
mente que faz os individuos avancarem no
seu nivel de desenvolvimento, na medida em
gue a mediacdo de alguém mais experiente
faz avancar a Zona Proximal de Desenvolvi-
mento (ZPD).

Com base nesse principio, compreende-
mos que fazer avancgar o desenvolvimento hu-
mano implica em investir no desenvolvimen-
to potencial, o que se pode fazer com a ajuda
de outra pessoa, para se chegar ao desenvol-
vimento real, o que se pode fazer indepen-
dentemente. A colaboracéo, nessa perspecti-
va, representa a ajuda para avangarmos nos
nossos processos de desenvolvimento pesso-
al e profissional.

Vygotsky (2001) afirma que na ZPD en-
contram-se as capacidades que podem aflorar
a partir da interferéncia de outros individuos,
guando estes oferecerem estimulos para sua
emergéncia. Em outras palavras, sob a orien-
tacdo de uma pessoa mais experiente, ou em
colaboragdo com companheiros mais capa-
zes, é possivel fazer avancar a nossa capaci-
dade de aprendizagem profissional.

Nessa dire¢do, a colaboracéo, por nao
ser algo natural, precisa ser ensinada e apren-

7O conceito de mediacdo esta sendo compreendido, como sendo a introdugdo de uma ferramenta conceptual (terceiro elemento) numa relagéo,
com o objetivo de fazer avancar as funcdes psicoldgicas superiores, fazendo com que essa relacéo deixe de ser direta, transformando-se em

virtude da relaco estabelecida com esse terceiro elemento.
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dida deliberadamente. Para Celani (2003,
p.27), esse processo é “um trabalho ativo,
consciente que pressupde esforco, vontade e
gue tem lugar quando condigbes sdo criadas
para isso”. Assim, torna-se necessario sistema-
tizar situacbes em que os membros de uma
equipe aprendam a colaborar. Nessa direcao,
0s requisitos prévios para a efetivacao de pro-
cessos colaborativos sdo as respostas as se-
guintes questdes: o que é colaborar? O que
implica? Qual é o seu custo? Quais sao seus
riscos? Quais sao seus beneficios?

A colaboragdo é um empreendimento
complexo que leva tempo para ser apreendi-
do. Para sua concretizacdo € indispensavel
para a conducdo de acdes formativas que
possam auxiliar o professor a valorizar o pen-
samento do outro e a constru¢cdo de um am-
biente de discussdo, de autonomia e de res-
peito mutuo. Na visao de Vygotsky (2001) e
seus seguidores, Leontiev (1978a, 1978b),
Luria e Yudovich (1987) e Luria (2001), o dis-
curso exteriorizado desempenha um papel
central no processo colaborativo voltado para
a formagéo de conceitos.

Dessa forma, a colaboragao so se torna
evidente em situacOes dialogicas, isto é, na
interacdo entre pares. As formula¢es emitidas
por meio da linguagem dao origem a um pro-
cesso dial6gico em que 0s enunciados emiti-
dos séo reestruturados com base em uma nova
apreensdo. Assim, afetam e sdo afetados mu-
tuamente na elaboracéo de novas sinteses.

Giovanni (2003, p.216) destaca a im-
portancia das experiéncias colaborativas en-
tre professores como o meio de fazé-los “an-
tecipar novas realiza¢fes, novos resultados de
sua acao”, pois elas os levam a romper com a
l6gica de formacdo tradicionalmente
vivenciada em seus cursos de formacgao inici-
al e em boa parte das situagdes de formacgao
continuada. Para esse autor, o ganho na utili-
zacao da colaboragdo esté, sobretudo, em os
professores ndo terem que estudar uma teoria
gue soO futuramente podera ser aplicada na
pratica, mas de que a partir da tomada de
consciéncia das condic¢des objetivas do traba-
lho possam promover a articulagdo imediata
entre a teoria e a pratica.

Os processos de aprendizagem
construidos colaborativamente oferecem um
potencial de influéncia e auxilio ndo s6 na
concretizacdo do pensamento tedrico, mas
também como guias de ac¢des futuras, fortale-
cendo a ac¢do e abrindo novos caminhos para
o desenvolvimento pessoal e profissional. Por
essa razdo, recorremos a compreensao do
papel da pesquisa colaborativa no processo
de desenvolvimento profissional como fator
essencial de construcéo de conhecimentos, em
uma trajetéria em que 0s parceiros em mo-
mentos inter e intrasubjetivos interpretam o
material que obtém do mundo externo, trans-
formando-o internamente. Nessa dire¢édo, con-
cordamos com Vygotsky (2000) e Bakhtin
(2000) de que é na e pelas préticas sociais
gue o homem se constitui como ser humano
e desenvolve o pensamento e a linguagem,
construindo sua subjetividade. Nesse quadro,
0 eu é resultado de intera¢Bes sociais e da
apropriacao dos discursos de outros.

4. O ERGON

Conforme percebemos, apds o exposto,
as pesquisas colaborativas apresentam mode-
los investigativos que rompem com a légica
empirico-analitica, mostrando que a reflexao,
a participacéo e a colaboragdo podem ser uti-
lizadas nas investigacOes educativas. Esse tipo
de investigacdo auxilia os professores a me-
Ilhor compreenderem suas agdes, pois desen-
volve a capacidade de resolver problemas pra-
ticos. A investigacao colaborativa € uma abor-
dagem sistematica orientada para melhorar a
pratica educativa de professores, suas a¢oes
praticas desenvolvidas no decorrer de sua ati-
vidade profissional, via pesquisa, pois gera
reflexdes, auxiliando-os a trabalharem com
mais profissionalismo.

Trabalhar colaborativamente é um de-
safio. Alguns poderiam argumentar que é di-
ficil no contexto das escolas que nado ofere-
cem nenhum tido de estrutura para o desen-
volvimento desse tipo de trabalho. Lembra-
mos, entretanto, que, segundo a Teoria So-
cio-Historica, muita coisa depende de nosso
conhecimento, da nossa imaginagao, de nos-
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sas emogoes e, sobretudo, de nossa vontade,
dessa maneira, pode até ser dificil, mas ndo é
impossivel, constituindo-se, verdadeiramente,
em um desafio que nos leve a rejeitar as no-
¢oOes positivistas de racionalidade, de objeti-
vidade e de verdade, a valorizar as categorias
interpretativas dos docentes e dos participes
do processo educativo; a encontrar meios de
distinguir as idéias e as interpretagdes defor-
madas pela ideologia, avaliando o desvio em
relacdo agquelas que n&o sao, e perguntar como
essas distor¢bes podem ser superadas; empe-
nharmos-nos em identificar o que, na ordem
social existente, bloqueia a mudancga e pro-
por interpretacdes tedricas dessas situacgoes,
contribuindo, assim, para superar esses blo-
gueios e a reconhecer que a pratica, mesmo
contaminada pela ideologia dominante, pode
ser desvelada, desmistificada e transformada.

Nesse contexto, o professor deixa de ser
um mero objeto investigativo, compartilhan-
do, juntamente com os pesquisadores, do ob-
jetivo de construir e transformar conceitos e
praticas e, por conseguinte, as pesquisas dei-
xam de investigar para o professor, passando
a investigar com o professor, oferecendo, as-
sim, oportunidade de criacdo de féruns em
gue esses profissionais unem-se enquanto co-
participantes na luta em prol de mudancas so-
Ciais, pois as praticas de pesquisa voltam-se
para o estudo, a reestruturagdo e reconstru-
¢do da educacdo e da sociedade, o que pas-
sa, necessariamente, pela construgdo de um
conhecimento elaborado em espagos
colaborativos.

Destacamos, como alerta aos pesquisado-
res que optarem por esse modelo de investiga-
¢ao, que a pesquisa colaborativa tem muitas
potencialidades, mas tem também limites, como
jaevidenciamos nas discussdes anteriores, quan-
do essa forma de producéo de conhecimento é
organizada de acordo com a racionalidade
positivista e a logica formal, ndo ultrapassa o
mero ativismo, pois se restringe a descrever ge-
nericamente a pratica pedagogica, negando a
possibilidade do autoconhecimento e da

reflexividade critica tranformarem-se em cate-
gorias epistemolQdgicas validas para a constru-
¢do do conhecimento tedrico. Compreende-
mos, com ja evidenciamos, que os estudos
planejados segundo a logica dialética, levam
em consideracdo as determinacdes histéricas
e 0s vieses ideoldgicos das praticas sociais, con-
cretizando uma racionalidade emancipatéria
com base na colaboracdo e na reflexao critica
gue possibilita o desvelar das relagbes opres-
soras e a possibilidade da pesquisa ir além da
critica, dando conta, ndo somente da com-
preensdo da realidade macrosocial, mas
oportunizando aos individuos a possibilidade
de compreensdo, andlise e transformacéao des-
sa realidade, a partir da pesquisa.

Retomando alguns pontos essenciais de
nossa discussao inicial, reafirmamos que a pes-
quisa colaborativa €, ao mesmo tempo, uma
atividade de producdo de conhecimentos e
de formac&o em que pesquisadores e profes-
sores exercem um controle reflexivo sobre
contextos praticos com o objetivo de
transforma-los. Nesse sentido, essa atividade
apresenta-se sob duas faces: para o pesquisa-
dor, ela é objeto de investigacdo e para o pro-
fessor € uma oportunidade de formagao, fato
gue proporciona a aproximacao entre o con-
texto em que os docentes exercem a sua pra-
tica profissional e o de pesquisa, auxiliando a
romper com o distanciamento entre universi-
dade e a escola, assim como também entre
teoria e prética, ajudando, assim, 0s professo-
res a melhor enfrentarem a complexidade da
prética educativa, na medida em que aproxi-
ma o mundo da pesquisa ao da pratica, no
contexto da profissdo docente.

Nessa diregdo, compreendemos que a
pesquisa colaborativa representa uma moda-
lidade de investigagdo que garante a produ-
¢do de conhecimentos mais proximos da préa-
tica docente, auxiliando tanto no desenvolvi-
mento das pesquisas cientificas quanto na
emancipacgao profissional, por meio de um
processo compartilhado de construcgéo de sa-
beres tedricos e praticos.
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RESUMO

Este artigo discute relacGes entre a Didatica e as chamadas pedago-
gias “diretivas” e “ndo-diretivas”. Analisa 0 histdrico da Didética dian-
te de diferentes tendéncias pedagdgicas brasileiras, focalizando seus
pressupostos e procedimentos frente as orientagdes diretivas e ndo-
diretivas de tais tendéncias pedagogicas. Conclui que, mais que a
existéncia de pedagogias propriamente diretivas ou ndo-diretivas,
ocorrem niveis variados de diretividade e ndo-diretividade em qual-
quer tendéncia pedagogica.
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ABSTRACT

This paper aims to discuss relationships between Didactics and the
called “directive” and “non-directive” pedagogies. Analyses the historic
trajectory of Didactics in the field of diferent brazilian pedagogical
trends, focusing its purposes and proceedings under the directive
and non-directive perspectives of these pedagogical trends. It
concludes that, more than existing essentialy directive or non-directive
pedagogies, there are different levels of directivity and non-directivity
in any pedagogical trend.

Key words: Didactics, brazilian pedagogical trends, directivity.

Introducéo

A Didatica vem passando por uma série
de modificacdes e questionamentos, inclusi-
ve aqueles que discutem sua propria legitimi-
dade no ambito da(s) Ciéncia(s) da Educa-
¢do. No contexto de tais discussdes, toma-se
a andlise das relacdes entre a Didética e dife-
rentes tendéncias pedagogicas como subsidio
para um melhor entendimento da prépria tra-
jetéria historica deste campo de reflexédo pe-
dagdgica e de suas possibilidades de contri-
buicdo a educacao brasileira.

Por outro lado, dissertar sobre a Didatica
e suas relagdes com quaisquer tendéncias pe-
dagdgicas requer, antes de mais nada, uma
analise da prépria etimologia da palavra, além
de sua origem como campo de reflexdo peda-
gogica, disciplina e conhecimento cientifico.

Severino (1996), relacionando os desa-
fios e dilemas atuais pelos quais passa a Dida-
tica com a origem grega do termo — didasko?
— nos alerta que desde a Antiglidade existe
uma tensao entre a didatica concebida como

* Recebido em: fevereiro de 2005.
* Aceito em: junho de 2005.

adjetivo e a didatica com valor substantivo.
Esta tensdo perdura até hoje, quando na pra-
tica pedagdgica cotidiana ouve-se alunos e
professores elogiarem um professor que é “di-
dético” (por que 0 mesmo possui “didatica”).

Dilemas dessa natureza também se re-
fletem na acentuada expectativa/exigéncia
gue normalmente acontece com relagéo a Di-
datica (como disciplina nos cursos de forma-
¢ao de professores), evidenciando controver-
sias no entendimento do que é diretivo e 0
gue é intencional — conceitos proximos, po-
rém distintos.

A Didéatica e o carater diretivo de suas
origens

A educacdo de um sujeito, como prati-
ca social que é, carrega em si a possibilidade
de ocorrer em diferentes situacdes, contextos
e com diferentes contetdos e sujeitos. J& 0
ensino constitui uma forma intencional, espe-
cifica e pedagogicamente trabalhada de pro-
mover a educacao de sujeitos. Porém, ainda

! De onde deriva, por sua vez, Didactika, que denota aquilo que é relativo ao ensino.
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gue intencional, consciente e sistematizado
(como no caso do ensino escolar), ndo neces-
sariamente deve o ensino ser tomado por ele-
mentos e procedimentos estabelecidos a priori
e comandado unilateralmente por alguém (no
caso, pelo professor). Implica dizer que, pelo
menos inicialmente, parecem existir diferen-
tes graus/niveis de diretividade em diferentes
orientacBes pedagogicas.

Tais niveis de diretividade estao direta-
mente ligados as concepcdes e projetos de
sujeito, educacdao, ciéncia, sociedade e mun-
do que se deseja formar/construir. Em ou-
tras palavras, as diferentes formas de se con-
duzir o processo pedagogico associam-se a
determinados contextos sociais, econdmicos,
politicos e ideoldgicos. Os gregos, por exem-
plo, freqiientemente eram instruidos e edu-
cados com a ajuda de encenacdes de cunho
moral e ético (“Antigona”, de Séfocles, cons-
titui um exemplo). J& em pleno século XVII,
Comenius langa sua Didactica Magna, con-
cebendo a didatica como a “arte de ensinar
tudo a todos”.

Percebe-se, assim, que a Didatica, além
de surgir como pratica pedagogica intencio-
nal (por tomar o ato de ensinar como objeto
de analise), é concebida visando a eficiéncia
mediante énfase no método de ensino (este,
concebido como arte): surge, portanto, como
pratica diretiva, em sua esséncia.

A prépria origem da palavra método —
um dos aspectos abordados pelas reflexdes
gue a Didatica faz acerca do processo de en-
sino-aprendizagem —, conforme explica Rays
(2003), ja indica que 0 mesmo consiste num
caminho escolhido (intencionalmente) a fim
de se chegar a um fim desejado e pré-estabe-
lecido (diretividade):

O método traz dentro de si a idéia de uma
direcdo com afinalidade de alcangar um pro-
posito, ndo se tratando, porém, de uma di-
recdo qualquer, mas daquela que leva de
forma mais segura a consecucéo de um pro-
posito estabelecido. O método implica, pois,
um processo ordenado e uma integracéo do
pensamento e da acdo, como também da
reacao (imprevisivel), para a consecucéo de

2 Cf. Libaneo (1994).

tudo aquilo que foi previamente planejado
(RAYS, 2003, p. 85).

Sendo assim, faz-se necessario um olhar
mais detalhado sobre a trajetéria histérica da
Didatica, tendo em vista um melhor entendi-
mento de como este campo de reflexao peda-
gogica influenciou e tem influenciado o cara-
ter diretivo ou ndo-diretivo do processo de en-
sino-aprendizagem, no contexto das diferen-
tes tendéncias pedagogicas brasileiras.

A Didética e a diretividade do ensino
em diferentes tendéncias pedagdgicas

Mizukami (1986), analisando as diferen-
tes abordagens do processo de ensino e ca-
racteristicas inerentes a cada uma delas, auxi-
lia 0 reconhecimento de como se configura a
diretividade ou a ndo-diretividade em diferen-
tes praticas pedagogicas. Cada abordagem
relaciona-se a uma forma especifica de Dida-
tica, por ser este 0 campo de conhecimento
gue, tomando o processo de ensino-aprendi-
zagem como objeto de estudo (CANDAU,
1985), busca a partir de reflexdes sobre dife-
rentes praticas pedagdgicas propor alternati-
vas (conceituais, metodoldgicas) para a prati-
ca docente.

Na abordagem tradicional, segundo
Mizukami, o processo de ensino é autoritarista
e estanque, com o professor assumindo o pa-
pel de detentor de um conhecimento a ser
transmitido aos alunos, 0s quais comportam-
se passivamente, como “latas vazias” (nas
palavras de Paulo Freire) prontas a acumular
conhecimento. Esta pedagogia tradicional, de
tendéncia liberal?, é subdividida em Pedago-
gia Tradicional Crista e Pedagogia Tradicional
Leiga (VEIGA, 1994). Segundo esta autora,
na tendéncia cristd da pedagogia tradicional
a énfase recai nos conteudos a serem ensina-
dos mediante memorizag¢do, disputas,
disciplinamento e resignacgao frente ao sujeito
maior deste processo, que é o professor. No
Brasil, os jesuitas (responsaveis primeiros pela
educacdo por quase todo o periodo colonial)
sdo 0s grandes representantes desta tendén-
cia, orientando-se por uma “Didética” expres-
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sa dogmaticamente em documentos (como a
Rerum Novarum) produzidos pela Igreja Ca-
télica segundo principios da escolastica (filo-
sofia aristotélico-tomista).

Ainda segundo Veiga (1994), a tentati-
va de laicizagdo do ensino segundo os mol-
des da pedagogia tradicional apenas transfe-
riu a énfase do fazer pedagdgico dos contel-
dos para o ato de ensinar em si mesmo: o
professor ainda detém um saber e este deve
ser transmitido, mudando apenas a quantida-
de de conteudo, orientada agora por um “sa-
ber cientifico emergente” —em detrimento dos
conhecimentos filtrados segundo pressupos-
tos religiosos. Para Veiga, este momento re-
presenta um retrocesso na educacao brasilei-
ra, tendo em vista que a expulsao dos jesuitas
acarreta desorganizagao, descaso e indiferen-
¢a com os sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem.

Na abordagem humanista, a énfase do
processo de ensino-aprendizagem recai sobre
a crianca, tendo em vista o movimento
escolanovista (representante desta aborda-
gem) fundamentar-se nas teorias psicolégicas
emergentes aquela época, as quais preconi-
zavam um ensino no qual o professor fosse o
facilitador da aprendizagem dos alunos, 0s
guais livremente deveriam construir seu co-
nhecimento. E o momento de “psicologizacio”
da Didética, a qual concebe a organiza¢éo do
trabalho docente como uma orienta¢do das
atividades dos alunos. Assim, o aluno, sujeito
central deste processo, deve ser livre para cons-
truir seu conhecimento mediante uma apren-
dizagem que, para ser significativa, deve ser
orientada mediante a criagdo de um ambien-
te favoravel por parte do professor. Libaneo
(1994) também inclui esta tendéncia pedag6-
gica no grupo das pedagogias liberais.

Veiga (2003) e Libaneo (1994) deno-
minam de tecnicista a tendéncia pedagogica
gue, enfatizando o ensino mecanicista, deslo-
ca o foco central na Didatica, do professor ou
do aluno (que passam a condi¢do de meros
executores) para a racionalizagao e eficiéncia
do ensino.

Nesta perspectiva, de acordo com
Candau (1985), os militares e tecnocratas da

educacdo a eles ligados (responsaveis pela
efetivacdo desta tendéncia pedagogica no
Brasil, durante a ditadura militar) inspiram-se
nos moldes fabris para planejar a educacéo:
separam-se 0s executores do processo de en-
sino-aprendizagem dos avaliadores de tal pro-
cesso, procurando aplicar acriticamente ao
campo educacional as dicotomizacgdes/
dissociagOes entre o pensar e o fazer, na bus-
ca de racionalizacao do trabalho pedagdgico.
Ainda segundo esta autora,

Nesta perspectiva, a formula¢éo dos objeti-
VoS instrucionais, as diferentes taxionomias,
a construcéo dos instrumentos de avaliacéo,
as diferentes técnicas e recursos didaticos,
constituem o contetdo bésico dos cursos de
Didéatica. Modelos sistémicos sdo estudados,
habilidades de ensino sdo treinadas e séo
analisadas metodologias como: ensino pro-
gramado, plano Keller, aprendizagem para
0 dominio, modulos de ensino etc. [...] Na
perspectiva da tecnologia educacional a Di-
dética se centra na organizagdo das condi-
¢oes, no planejamento do ambiente, na ela-
boracéo dos materiais instrucionais. A obje-
tividade e racionalidade do processo sédo

enfatizadas (CANDAU, 1985, p. 18).

A partir do final da década de 1970 e
mais intensamente na década de 80, a gradu-
al abertura do regime militar no Brasil coinci-
de a emergéncia de severas criticas a forma
como a educacdo brasileira vinha sendo tra-
tada e pensada até entdo. Vive-se uma espé-
cie de “pessimismo pedagdgico” decorrente
da constatacdo de que a escola atua como
aparelho ideolégico do estado (segundo
Althusser) e como reprodutora da sociedade
e sua dinamica, de acordo com os estudos de
Bourdieu e Passeron.

Denuncia-se, assim, o carater politico
das decisdes tomadas até entdo no campo
educacional brasileiro, evidenciando os reais
pressupostos da suposta neutralidade da Di-
dética que fundamentava a racionalizacdo do
ensino. Passa-se a repugnar qualquer dimen-
sdo técnica da educacao, inclusive na Didati-
ca. Segundo Candau (1985), passa-se a pro-
pria negacdo da Didatica, tomada como uma
das responsaveis pela “neutralidade pedago-
gica” que levara a manutencao do status quo
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e a continuidade de submissdo das classes
oprimidas aos ditames do capitalismo.

Com os estudos de Saviani, as idéias de
Antonio Gramsci chegam ao Brasil, contri-
buindo de certa forma para a superacéo do
ja citado pessimismo pedagdgico (e por con-
sequéncia, contestador da Didatica). Sem dei-
xar de reconhecer que a escola vinha (e ain-
da vem) agindo como fiel reprodutora da so-
ciedade, Gramsci alerta para o fato de este
mesmo processo reprodutor guardar em si as
tensBes sociais responsaveis por fornecer as
possibilidades de, no jogo de poderes ineren-
te a toda pratica social (aqui usando termos
foucaultianos), os sujeitos realmente compro-
metidos com novas praticas sociais — aqui in-
cluidas as praticas pedagogicas — conduzirem
esta tensdo em direcdo a superacdo da ordem
econdmica, politica e social que favorece a
poucos mediante o controle social, econdmi-
co e ideoldgico que estes fazem sobre aqueles
gue ndo controlam este processo.

Libaneo (1994), dentro das tendéncias
pedagdgicas que classificou como progressis-
tas, inclui a Pedagogia Critico-Social dos Con-
teddos como a orientacdo pedagdgica
norteadora de uma Didatica comprometida
com a superagdo dos dogmatismos e equivo-
cos vivenciados nas praticas pedagdgicas. Sob
esta perspectiva, a Didatica preocupa-se nao
apenas em denunciar os reais pressupostos po-
liticos e ideoldgicos contidos nas idéias e pra-
ticas pedagdgicas planejadas e executadas
acriticamente no Brasil, como também forne-
ce alternativas (tedrico-metodoldgicas) visan-
do a constru¢do de uma Didatica mais com-
prometida com a educacéo das classes popu-
lares. A respeito do papel da Didatica na Pe-
dagogia Critico-Social dos Contetidos, cons-
tata-se que

A Didatica tem como objetivo a dire¢cdo do
processo de ensinar, tendo em vista finali-
dades socio-politicas e pedagdgicas e as con-
dicbes e meios formativos; tal direcdo, en-
tretanto, converge para promover a auto-
atividade dos alunos, a aprendizagem. Com
isso, a Pedagogia Critico-Social busca uma
sintese superadora de tragos significativos da
Pedagogia Tradicional e da Escola Nova.
Postula para o ensino a tarefa de propiciar

aos alunos o desenvolvimento de suas ca-
pacidades e habilidades intelectuais, medi-
ante a transmisséo e assimilacdo ativa dos
conteldos escolares articulando, no mesmo
processo, a aquisicdo de nocdes sistemati-
zadas e as qualidades individuais dos alu-
nos que Ihes possibilitam a auto-atividade e
a busca independente e criativa das nog¢des
(LIBANEO, 1994, p. 70).

Nas palavras de Candau (1985), a Di-
datica comprometida com esta tendéncia pe-
dagadgica histérico-critica constitui uma disci-
plina e campo do conhecimento que leva em
consideragdo a “multidimensionalidade do
processo de ensino-aprendizagem”. Desta
maneira, cabe a Didatica refletir de maneira
contextualizada os determinantes sociais, po-
liticos, econdmicos, ideoldgicos e subjetivos
das préticas pedagogicas (CANDAU, 1997),
ndo dissociando a dimensdo técnica das di-
mensdes humanista e politica.

Este pensamento esta em consonancia
com a andlise de Pimenta (1997a) e Caldeira
e Azzi (1997), quando afirmam que a Didati-
ca ndo deve prescindir de suas duas dimen-
sBes: a explicativa — responsavel por elucidar
0s tais determinantes sociais da pratica peda-
gogica, bem como se valer de diferentes
aportes tedrico-praticos para o melhor enten-
dimento do processo didatico — e a dimensao
projetiva — responsavel por, a partir da prati-
ca, antecipar teoricamente uma pratica em
constante reformulacéo/aperfeigoamento.

A Didatica concebida por todos estes
autores, de tendéncia reflexiva histérico-criti-
ca, relaciona-se com as praticas pedagdgicas
defendidas por Pimenta (1997b), a qual defi-
ne que estas devem ser concebidas e efetiva-
das como praticas sociais vivas.

Dada esta exigéncia pedagdgica, signi-
fica dizer que qualquer tentativa de desenvol-
vimento do processo de ensino-aprendizagem
como algo estatico, uniforme e passivel de ser
prescrito por uma Didéatica tomada como um
conjunto de regras infaliveis para o ato de en-
sinar e aprender recai numa visao
simplificadora e fragmentadora que leva a um
equivoco maniqueista: existiria, assim, uma
pedagogia puramente diretiva e, oposta a ela,
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uma pedagogia totalmente n&o-diretiva, as
guais seriam consideradas como a “boa” ou
a “ma” pedagogia de acordo com 0s argu-
mentos de quem assim as classificasse.

Consideracoes Finais

Quando as tendéncias pedagogicas en-
gendradas no Brasil sdo analisadas em sua
multidimensionalidade, pode-se concluir que
aquelas classificadas como tradicional,
humanista/escolanovista e tecnicista constitu-
em tendéncias pedagogicas de orientacao
diretiva, por estarem relacionadas a uma Di-
datica que, dissociando teoria da pratica, con-
teado de forma, e o pensar do agir, conce-
bem o ensino (seja ele estatico ou mesmo
interativo) como algo pré-estabelecido e de-
terminado a priori.

Dessa forma, a Didatica que fundamen-
ta as chamadas pedagogias diretivas (especi-
almente as “excessivamente diretivas”) tende
a preconizar o planejamento do ensino como
algo determinante a priori de como devera
rigidamente ser conduzida uma pratica peda-
gogica. Ja sob uma perspectiva critica da edu-
cacdo, o planejamento do ensino é algo que
realmente procura elencar alguns elementos/
eventos procedimentos de acordo com obje-
tivos e finalidades a serem atingidos. Isso sig-
nifica levar em consideracdo que todo ato de
conhecer (portanto, incluindo o processo de
ensino-aprendizagem) € algo que se constroi
de maneira processual (tendendo a nao-
diretividade), ainda que possa ser antecipado
(diretividade) na forma de objetivos e ativi-
dades a serem realizados.

Neste mesmo sentido, falando especifi-
camente do processo de avaliagdo, Kenski
(2003) elucida a tensdo entre diretividade e
ndo-diretividade no fazer pedagdgico (aqui in-
cluindo a avaliacdo) ao defender que a prati-

REFERENCIAS

ca avaliativa deve ser constante (portanto,
aqui ha uma diretividade), porém néao-
classificatéria, mas sim construida proces-
sualmente (o0 que comporta a ndo-diretividade
do processo de ensino-aprendizagem), em
conjunto com os alunos e incluindo constan-
te auto-avaliacao.

Assim, quanto mais diretiva é a orienta-
cdo do processo de ensino-aprendizagem,
mais rigidamente séo definidos e executados
0s conteudos, objetivos, métodos e técnicas e
critérios de avaliacdo. Ja4 na perspectiva da
nao-diretividade, tal definicdo é mais aberta,
consistindo num encontro educacional a par-
tir de exploragdes que consideram interesses,
vivéncias, aptiddes e sabres prévios que, em
constante mutacgéo, podem ser modificados na
direcdo da construcéo de novos conhecimen-
tos e atitudes.

O professor, enquanto sujeito critico do
processo de ensino-aprendizagem, tem com-
peténcia para, no seu fazer pedagdgico,
elencar tanto objetivos abertos, mistos ou fe-
chados, no tocante a atividades a serem exe-
cutadas por seus alunos. A escolha e a énfase
dada a esses objetivos (qualquer um deles, ou
todos) dependera da especificidade inerente
a toda prética pedagdgica, além dos projetos
de homem/mulher e sociedade que se quer
concretizar.

O fato de normalmente se conceber o
processo educativo hora devendo ser total-
mente diretivo, hora néo, liga-se essencialmen-
te a freqlente dicotomizagdo quanto a rela-
¢ao entre conteudo e forma, técnica e politi-
ca, dentre outras. Unindo as reflexdes aqui ex-
postas, cabe a Didatica formar professores pra-
tico-reflexivos e pesquisadores-na-ac¢éo, capa-
zes de agir na incerteza (ndo-diretividade),
porém sistematizando saberes e acgdes a to-
mar (diretividade) visando um fazer docente
processual e em constante reformulacéo.

CALDEIRA, Anna Maria S.; AZZI, Sandra. Didatica e construcédo da praxis docente: dimensdes
explicativa e projetiva. In: OLIVEIRA, Maria Rita N. S. de; ANDRE, Marli Eliza D. A. (Orgs.).
Alternativas do ensino de Didatica. Campinas: Papirus, 1997.

Linguagens, Educacao e Sociedade — Teresina, n. 12, jan./jun. 2005 43




CANDAU, Vera Maria Ferrdo. A Didatica e a formacéo de educadores — da exalta¢édo a nega-
¢do: a busca da relevancia. In: . (Org.). A Didéatica em questéo. 3. ed. Petrépolis:
Vozes, 1985. p. 12-22.

. Da Didética fundamental ao fundamental da Didatica. In: OLIVEIRA, Maria Rita N. S.
de; ANDRE, Marli Eliza D. A. (Orgs.). Alternativas do ensino de Didéatica. Campinas:
Papirus, 1997.

KENSKI, Vani Moreira. Avaliacdo da Aprendizagem. In: VEIGA, lima Passos Alencastro (Org.).
Repensando a Didatica. 20. ed. Campinas: Papirus, 2003. p. 131-144.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. Ensino: as abordagens do processo. Sdo Paulo: EPU,
1986.

PIMENTA, Selma Garrido. Para uma re-significacao da Didatica. In: (Org.). Didatica
e formacéao de professores: percursos e perspectivas no Brasil e em Portugal. Sdo Paulo:
Cortez, 1997a. p. 19-76.

. A Didatica como mediacé@o na construgdo da identidade do professor — uma experién-
cia de ensino e pesquisa na licenciatura. In: OLIVEIRA, Maria Rita N. S. de; ANDRE, Marli
Eliza D. A. (Orgs.). Alternativas do ensino de Didatica. Campinas: Papirus, 1997b.

RAYS, Oswaldo Alonso. A guestdo da metodologia do ensino na Didatica Escolar. In: VEIGA,
llIma Passos Alencastro (Org.). Repensando a Didatica. 20. ed. Campinas: Papirus, 2003. p.
83-95.

SEVERINO, Antbnio Joaquim. Da possibilidade do estatuto cientifico da Didéatica: um olhar
filosofico. In: CATAPAN, Araci Hack (Coord.). VIII ENDIPE - Formagao e Profissionalizacdo
do Educador. Anais... vol. Il. Florianopolis: NUP/CED/UFSC, 1996. p. 63-71.

VEIGA, lima Passos Alencastro. A pratica pedagdgica do professor de Didatica. 3. ed.
Campinas: Papirus, 1994.

. Didética: uma retrospectiva historica. In: VEIGA, lima Passos Alencastro (Org.). Re-
pensando a Didatica. 20. ed. Campinas: Papirus, 2003. p.25-40.

44 Linguagens, Educacéo e Sociedade — Teresina, n. 12, jan./jun. 2005




SOBRE A FORMACAO E A PRATICA PEDAGOGICA: O SABER, O
SABER-SER E O SABER-FAZER NO EXERCICIO PROFISSIONAL

RESUMO

Este estudo objetiva discutir os saberes da experiéncia docente,
partindo do pressuposto de que a pratica profissional do(a)
professor(a) constitui-se um espago privilegiado de construcéo e de
reconstrucdo de saberes. Representa, pois, considerar o(a)
professor(a) como profissional que adquire e produz saberes no
cotidiano de suas a¢des, no confronto com dilemas e conflitos que
permeiam seu agir pedagogico. Trata-se de um estudo empirico, de
natureza qualitativa, caracterizando-se como investigacéo de cunho
analitico. Constatamos que os(as) professores(as) experientes
produzem saberes originais relativos ao seu oficio, tendo, nesse
processo, como elemento vital a pratica critico-reflexiva. Assim,
perspectivamos que os processos formativos busquem a articulacio
entre teorias especializadas e praticas cotidianas das escolas,
ressignificando o saber, o saber-ser e 0 saber-fazer do(a) professor(a).

Palavras-chave: Saberes docentes — Formagao docente — Pratica
pedagdgica

Antonia Edna Brito (Doutora em Educacao)
Professora Adjunta da UFPI

ABSTRACT

This study aims at debating the knowledges of teaching experience,
setting out from the presupposition that the professional exercise of the
teacher constitutes itself a privileged area of construction and
reconstruction of knowledges. It represents, then, to consider the teacher
as a professional that acquires and produces knowledges on their daily
actions, in confronting to dilemmas and conflicts that permeate their
pedagogical act. This is an empirical study, of qualitative nature,
characterizing itself as an investigation of analytic stamp. We verified
that the experienced teachers produce original knowledges related to
their occupation, keeping, in this process, the critical-reflexive act as
an essential element. Thus, we have the perspective that the formative
processes search the articulation between the specialized theories and
the daily act at schools, giving new meanings the learning, the learning
on being and the learning on doing of the teacher.

Key words: Teaching knowledges — teaching background — pedagogic
act.

Notas introdutoérias:

As discussdes sobre formacgdo docente,
realizadas nas ultimas décadas, tém revelado
a necessidade de se analisar a complexidade
da tarefa de ensinar. Tais discussdes apontam,
inclusive, a necessidade de que 0s processos
formativos ultrapassem a preocupagao com a
dimensao instrumental da profissdo docente,
para consolidar um paradigma que
perspective a formacdo como processo de
ressignificacdo da cultura profissional, valori-
zando praticas docentes participativas, refle-
xivas e, sobretudo, criticas. Nesse ambito, va-
rias questdes parecem pertinentes no encami-
nhamento de estudos sobre 0s processos
formativos de professores(as). Podemos inda-
gar, por exemplo: Que formacdo docente tem
se delineado no cenério educacional brasilei-
ro? Em que medida essa formacao responde
as exigéncias e aos desafios da profissdo numa
sociedade complexa e contraditoria?

A sociedade contemporanea, seu pro-

*Recebido em: maio de 2005.
*Aceito em: junho de 2005.

cesso de globalizagéo, o avango tecnoldgico e
comunicacional ttm demarcado novas exigén-
cias em relacdo a escola e a formacéo docen-
te. No que concerne, especificamente, a for-
macao de professores(as) observamos sérias
criticas ao modelo formativo fundamentado,
predominantemente, na racionalidade técni-
ca, bem como verificamos o delineamento de
novos pilares para a qualificacdo do(a)
professor(a), alicercados na concepcao de que
a préatica docente constitui-se uma pratica so-
cial. Essa concepc¢éao postula que o papel pro-
fissional do(a) professor(a) transcende ao
status de técnico, responsavel pela transmis-
sdo de conhecimentos. De fato, fica evidente
a necessidade de se rever a fung¢éao e o papel
do(a) professor(a), bem como é importante
formar o(a) professor(a) para que ele(ela) se
transforme num(a) observador(a) e
pesquisador(a) do seu préprio trabalho, sen-
sivel a especificidade e complexidade da pra-
tica pedagdgica.

O paradigma da racionalidade técnica
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pressupbe a necessidade de dotar os(as)
professores(as) de instrumental técnico a ser
aplicado na pratica. Trata-se de uma perspec-
tiva de formagao deterministica, acritica, situ-
ando o(a) professor(a) como técnico que dis-
semina conhecimentos. No contexto atual, os
debates sobre formacédo docente indicam a
configuracdo de um novo paradigma de for-
macéao, deslocando o foco de anélise da di-
mensao técnica (fazer) para a discussdo dos
saberes e praticas docentes, explicitando o
sentido das experiéncias nas aprendizagens
profissionais.

O presente texto apresenta uma discus-
sdo acerca da formacao docente na perspec-
tiva de situar a experiéncia profissional como
fonte de aprendizagens que consolidam e sub-
sidiam o trabalho pedagdgico, contribuindo
para a identificacdo do(a) professor com a
profisséo.

Os(as) professores(as) seus saberes e
sua formacao:

Discutir a formacéo de professores(a)
implica revisar a compreensao de pratica pe-
dagadgica. Significa refletir sobre a necessida-
de de articulagdo entre teoria e pratica, com-
preendendo a trajetoria profissional,
vivenciada no contexto da sala de aula, como
possibilitadora de aprendizagens sobre a pro-
fissdo. Representa entender que a experiéncia
docente configura-se como importante ele-
mento no processo de desenvolvimento pes-
soal e profissional do(a) professor(a). No en-
tanto, a esse respeito, Guarnieri (2000) alerta
gue esses pressupostos ndo sdo suficientes
para se evitar a unilateralidade e os
reducionismos sempre presentes quando se
trata a questdo da formacao do professor, ora
dando-se excessivo peso ao conhecimento
tedrico-académico, ora as questdes postas pela
pratica pedagdgica.

Delineia-se, assim, um novo paradigma
de formacao docente, baseado no pressupos-
to de que a qualificacdo docente deve articu-
lar teoria e pratica, valorizando a atitude criti-
co-reflexiva como elemento vital num fazer
pedagdgico situado enquanto pratica social.

Compreende-se, pois, a formagdo como um
continuum, ou seja, COmo UM Processo que
se constroi e se reconstroi na trajetdria profis-
sional, representando, nesse caso, um proces-
so de construcdo de identidade pessoal e pro-
fissional.

Sem duvida, a formacdo de
professores(as) representa um grande desafio
no contexto atual. Por essa razéo, os estudos
sobre formacdo docente tém avancado e
apontam novas questdes para investigacao,
sugerindo, inclusive, que 0s processos
formativos devem incorporar o dialogo com
as praticas docentes desenvolvidas nas esco-
las. Assim, atualmente as pesquisas sobre for-
macao docente estdo marcadas por enfoques
que privilegiam a pratica docente e os sabe-
res dos professores(as), despontando na lite-
ratura estudos que valorizam os saberes da
experiéncia, apresentando como novo
paradigma formativo a perspectiva reflexiva.

Nunes (2001, p. 30), ao discutir sobre
saberes os docentes e a formacao de profes-
sores, reconhece que pensar num modelo de
professor implica considerar a contextualiza¢cao
dos saberes docentes e observar as condi¢des
histéricas e sociais de exercicio profissional, ten-
do em vista que:

Dessa forma, resgata a importancia de se
considerar o professor em sua propria for-
mac&o, num processo de auto-formacéao, de
reelaboracédo dos saberes iniciais em con-
fronto com a prética vivenciada. Assim seus
saberes véo se constituindo a partir de uma
reflexdo na e sobre a pratica. Essa tendén-
cia reflexiva vem-se apresentando como um
novo paradigma na formacdo de professo-
res, sedimentando uma politica de desen-
volvimento pessoal e profissional dos pro-
fessores e das instituicBes escolares.

No contexto das discussdes acerca des-
sa tematica devemos ressaltar diferentes con-
tribuicdes tanto em nivel internacional, quan-
to nacional. Na literatura internacional vamos
destacar os pensamentos de Gauthier (1998);
Tardif (2000); Imberndén (2000); Névoa
(1995) e Garcia (1987). Na producéo nacio-
nal evocaremos as reflexbes de Pimenta
(1999); Fiorentini (1998); Therrien (2002);
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Santos (2002) e Caldeira (1995).

Gauthier em suas reflexdes sobre os co-
nhecimentos proprios ao ensino enfatiza que
é essencial a revelacdo e a validacédo dos sa-
beres da experiéncia docente a fim de que
esses saberes ndo permanegam circunscritos
as praticas individuais dos(as) professores(as).
Essa percepcao revela que os saberes da ex-
periéncia docente precisam ser socializados,
pois, por seu carater individual e privado, po-
derdo ter pouca utilidade nos processos de
formagéo docente. Neste caso, 0 autor acima
referido ressalta que os resultados das pesqui-
sas, sobre praticas e saberes docente, “pode-
riam criar um saber a mais para o reservato-
rio de conhecimentos a partir do qual os pro-
fessores alimentam sua préatica” (1998, p.188).

A analise de Tardif (2000 p. 119), no
gue concerne a essa questdo, baseia-se no
pressuposto de que a pratica docente nao se
resume a um espaco de aplicacdo de saberes,
mas compreende gque essa pratica €, também,
um palco de producéo de saberes relativos ao
oficio profissional. Compreende que 0s(as)
professores(as) sdo sujeitos do conhecimen-
to, detentores de um saber especifico relativo
ao seu fazer pedagdgico. Assim, propde que:

O trabalho dos professores de profissdo seja
considerado como um espago pratico e es-
pecifico de produgdo, de transformagéo e
de mobilizacdo de saberes e, portanto, de
teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor.

O conhecimento profissional esta rela-
cionado a especificidade da profissdo docen-
te. Esse conhecimento é de natureza
polivalente, dindmico, construido e
reconstruido de forma permanente no percur-
so profissional dos(as) professores(as), na re-
lacdo teoria/pratica. Considerar, pois, 0 conhe-
cimento profissional docente reconhecendo
sua especificidade, torna-se vital no processo
de profissionalizacdo docente. Neste entorno,
Imbernén (2000, p. 30) afirma: “Existe, é cla-
ro, um conhecimento pedagogico especializa-
do unido a acédo e, portanto, € um conheci-
mento pratico, que é o que diferencia e esta-
belece a profisséo e que precisa de um pro-

cesso concreto de profissionalizagéo”.

Contribuindo com as reflexdes nessa
area, Novoa (1995, p. 17) analisa as relacfes
do(a) professor(a) com o saber, explicitando
a importancia de se “conceder um estatuto
ao saber emergente da experiéncia pedago-
gica dos professores”. Explica, ainda, que cada
professor(a) constroi maneiras préprias de ser
e de ensinar, intercruzando o pessoal e 0 pro-
fissional. Nessa concepc¢éao, o processo de for-
macao de professores(as) precisa se efetivar a
partir da articulacéo de diferentes saberes (pré-
profissionais, da formacéo, da experiéncia, por
exemplo).

Garcia (1987) corrobora as analises fei-
tas nesta discussao e ressalta que o conheci-
mento pratico dos(as) professores(as) decorre
do desenvolvimento profissional docente. A
partir desse conhecimento o(a) professor(a)
fundamenta e organiza suas maneiras de ser
e de estar na profissao, baseado, inclusive, em
suas crencas e concepcoes. Ressalta, contu-
do, que o conhecimento préatico toma a agdo
como referéncia — € ligado ao como fazer —
mas fundamenta-se, de modo geral, no pen-
samento do(a) professor(a) acerca do homem,
do mundo, do ensino e da educagao, expres-
sando a racionalidade do fazer pedagaogico.

Os saberes docentes avultam como sa-
beres produzidos no cotidiano da sala de aula,
no dia-a-dia da trajetéria profissional. Resul-
tam, segundo essa analise, das reflexdes criti-
cas sobre a pratica, das trocas entre pares, bem
como dos estudos realizados a partir das pro-
ducdes teorico-cientificas na area. Neste sen-
tido, entendemos ser necessaria a
ressignifificacdo dos saberes da formagéo (na
perspectiva de articular saberes especializados,
situacdes concretas de ensino, pratica reflexi-
va e saberes da experiéncia), explicitando que
a pratica deve ser tomada como referéncia na
formacé&o docente, considerando as situagoes
gue essa pratica encerra para além da dimen-
sdo instrumental. E, neste &mbito, Pimenta
(21999, p. 30) postula:

A formacao passa sempre pela mobilizacio
de varios tipos de saberes: saberes de uma
prética reflexiva, saberes de uma teoria espe-
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cializada, saberes de uma militancia pedago-
gica. O que coloca os elementos para produ-
zir a profissdo docente, dotando-a de sabe-
res especificos que ndo séo Unicos, no senti-
do de que ndo compdem um corpo acabado
de conhecimentos, pois os problemas da préa-
tica profissional docente ndo sdo meramente
instrumentais, mas comportam situagdes pro-
blematicas que requerem decisdes num ter-
reno de grande complexidade, incerteza, sin-
gularidade e de conflito de valores.

Focalizando os estudos de Fiorentini et
al (1998, p. 319) percebemos uma contribui-
cao significativa no tocante as referéncias so-
bre as relacGes teoria/pratica, situando a pra-
tica pedagogica como instancia de
problematizacdo e de retraducéo dos saberes
da formagdo docente. Segundo o autor, ha a
perspectiva, no contexto atual, de valorizacao
dos saberes docentes nos processos de forma-
cado do(a) professor(a), assim como ha uma
tendéncia de percepcdo do(a) professor(a)
como produtor(a) de saberes articulados a
natureza de sua acdo. O trabalho docente é
compreendido como fonte de saberes origi-
nais e ndo apenas como espaco de transmis-
sdo de conhecimentos, pois:

O saber do professor, portanto, ndo reside
em saber aplicar o conhecimento tedrico ou
cientifico, mas sim, saber negé-lo, isto €, ndo
aplicar pura e simplesmente este conheci-
mento, mas transforméa-lo em saber comple-
X0 e articulado ao contexto em que ele é

trabalhado/produzido.

O(a) professor(a), portanto, esta situa-
do como sujeito que (re)constréi sua acao pro-
fissional, desenvolvendo, na vivéncia do coti-
diano da sala de aula, conhecimentos relati-
vos a seu oficio, aprendendo a fazer-se
professor(a) na militdncia docente, vivendo,
pois, os conflitos e desafios postos pelo fazer
pedagdgico. Os(as) professores(as) sdo pro-
fissionais que organizam, no cotidiano de seu
trabalho, diferentes agbes para responder as
complexas demandas da prética pedagdgica.
As situacOes complexas que marcam o traba-
Iho docente, entretanto, requerem do(a) do-
cente um conjunto de interpretagdes, de anali-
ses, de esquemas de pensamento e de agdes

gue permitem o enfrentamento dos problemas
e das incertezas inerentes a acao profissional.

As situacdes acima referidas, por se ca-
racterizarem contextos de indeterminagdes da
pratica, implicam na desconstrucdo da pro-
blematica do fazer docente, encaminhando
o(a) profissional de ensino para uma reflexdo
critica e criativa e, conseqlientemente, para a
construcdo de novas formas pessoais de co-
nhecer, de ser, de saber e de fazer. A esse res-
peito, Guarnieri destaca:

Tais conhecimentos, desenvolvidos a partir
do exercicio profissional, permitem ao pro-
fessor avaliar a prépria pratica e detectar nas
condi¢Bes em que seu trabalho acontece, 0s
problemas, as dificuldades que limitam sua
atuacdo e exigem dele a tomada de deci-
sBes, desde aquelas de natureza pragméti-
ca, até as que envolvem aspectos morais
(GUARNIERI, 2000 p. 10).

A acdo docente, com base nessa Vvisao,
demanda a articulagdo/mobilizacdo de uma
diversidade de saberes, contextualizados.
Nesse sentido, vale lembrar que o contexto
da aula envolve ndo somente o trabalho com
0s contetdos de ensino, mas envolve rela-
coes interpessoais; implica na construgao de
habilidades para gestdo da sala de aula, as-
sim como requer a mobilizagio de diferentes
saberes diante das situa¢des que surgem na
sala de aula e que ndo sdo pré-determina-
das, exigindo que o(a) professor(a) busque
saidas para os problemas e conflitos que
permeiam o ato de ensinar.

Uma vertente importante nas discussdes
sobre préticas e saberes docentes relaciona-
se as discussdes acerca da atitude reflexiva na
e sobre a pratica. A reflexao possibilita ao(a)
professor(a) compreenséo e analise racional
de sua acdo docente na perspectiva de me-
Ihor sistematiza-la e operacionaliza-la. Permi-
te, ainda, que o(a) docente desenvolva, a par-
tir de uma postura critica e da percepgao da
natureza da acdo pedagogica, saberes relati-
vos ao seu oficio, considerando que sua prati-
ca, por seu carater situado, historico e social,
extrapola a mera aplicacdo de técnicas e de
transmissdo de conteudos.
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No enfoque de Therrien (2000), o tra-
balho docente na perspectiva de um trabalho
reflexivo, demanda conceber o fazer pedago-
gico como fundamentado numa
racionalidade, manifesta nas acbes, decisbes
e julgamentos do(a) professor(a) nas diferen-
tes situacOes do cotidiano da sala de aula. Ao
referir-se ao agir pedagdgico pondera:

Portanto, procurar compreender a
racionalidade do fazer pedagdgico na sala de
aula significa buscar desvelar as “certezas”
gue déo suporte as decisdes do professor. Sig-
nifica, igualmente, explorar o universo
epistemoldgico que fundamenta o agir peda-
gdgico, ou seja, identificar e caracterizar o0s
elementos fundantes de uma razdo eminen-
temente pratica que estrutura o fazer. Signifi-
ca, finalmente, revelar ao préprio docente as
bases de agdo, pondo em evidéncia dimen-
sBes relacionadas a sua formacao para o ma-
gistério (THERRIEN, 2000, p. 78).

A formacéo de um profissional reflexi-
VO exige, pois, a superacdo de modelo
formativo fundamentado nos principios da
racionalidade técnica, uma vez que essa pers-
pectiva esta centrada na dimenséo instrumen-
tal da acdo docente e ndo se constitui como
possibilitadora de posturas reflexivas diante
das diferentes situacdes que emergem na sala
de aula e que colocam o(a) professor(a) em
contextos de conflitos e de questionamentos
no curso do desenvolvimento das praticas
profissionais.

Dessa forma, a préatica do(a) professor(a)
requer a reflexdo na e sobre a prética e de-
manda a mobilizacdo de saberes heterogéne-
os, levando em conta a singularidade do fa-
zer pedagogico, permeado por instabilidades
e conflitos de diferentes naturezas. Esse fazer
pedagdgico revela que a formacdo docente
reclama pela articulacdo entre os diferentes
saberes da formacdo e os diferentes saberes
das praticas. Nesse aspecto, consideramos
importante a andlise de Fiorentine (1998) ao
afirmar que:

Entendemos que o referencial da pratica,
além de fundamental para a significacao dos

conhecimentos tedricos, contribui para mos-
trar que os conhecimentos em ac¢éo sdo im-
pregnados de elementos sociais, ético-poli-
ticos, culturais, afetivos e emocionais
(FIORENTINI, 1998, p. 319).

Um outro aspecto a ser considerado no
trabalho docente relaciona-se ao seu carater
heterogéneo e complexo, exigindo que o(a)
professor(a) possua habilidades de reflexdo
critica sobre ele, percebendo sua natureza di-
namica, suas possibilidades e suas limitagdes.
A realidade do processo de ensinar/aprender
requer, certamente, que o(a) professor(a) seja
capaz de pensar criticamente sua interven-
cdo pedagdgica a fim de que possa, de for-
ma competente, encontrar respostas criativas
para os problemas e conflitos inerentes ao
fazer pedagdgico.

Concluimos, entéo, que a pratica desa-
fia o(a) professor(a) na articulagdo e na cons-
trucdo de saberes para responder as situa-
¢coes concretas da sala de aula, instando-o a
transformar o conhecimento cientifico em
saber articulado as reais necessidades da pra-
tica pedagdgica vivenciada na escola. Nesta
concepcdao, o(a) professor(a) produz, no exer-
cicio da profissdo, os saberes necessarios a
sua acao, reelaborando e reconstruindo sua
intervencao pedagdgica, numa atitude criti-
co-reflexiva, produzindo modos de ser e de
agir essenciais no desenvolvimento de suas
acoes docentes.

E necessario, pois, considerar que o sa-
ber docente ou conhecimento profissional diz
respeito ao saber-fazer (entendendo que o fa-
zer esta permeado por diferentes variaveis: so-
ciais, econdmicas, afetivas, culturais, éticas,
dentre outras.) e que sua construcado resulta
da articulagdo entre diferentes saberes (da for-
macao e os saberes mobilizados na pratica pe-
dagdgica). Sob esse ponto de vista, o saber
docente, por um lado, nédo resulta apenas da
utilizagdo de conhecimentos tedricos, mas es-
ses conhecimentos sdo (re)construidos nos
movimentos da acdo docente. Por outro lado,
devemos lembrar que esse saber dos(as)
professores(as) ndo é um saber feito s6 de pra-
ticas, mas envolve a dindmica e dialética rela-
cao teoria/prética (Pimenta, 1999).
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Devemos reforgar que os saberes da for-
macao sdo importantes, entretanto, por si so,
nao sao suficientes para dar conta das
idiossincrasias e da complexidade do traba-
Iho docente. Os saberes da formagao nao séo
0s Unicos a serem mobilizados na pratica es-
colar, pois no desenvolvimento dessa pratica
o(a) professor(a) toma decisbes, organiza/re-
organiza suas acgoes e age, fundamentando-
se (de modo consciente ou inconsciente) por
pressupostos conceituais (crengas, concep-
¢des) que definem seu fazer-se professor(a), o
seu jeito de ser e de agir na sala de aula.

As reflexdes sistematizadas nesse texto
apontam para um consenso entre os diferen-
tes autores referenciados nas discussdes so-
bre os(as) professores(as), seus saberes e sua
formac&o. E, pois, consensual a idéia de que
os(as) professores(as) vao se modificando na
trajetdria profissional, a partir da prética refle-
xiva. E consensual, ainda, a percepcao de que
os(as) professores(as) experientes produzem
saberes originais relativos a profissdo. Esses
saberes, nas abordagens feitas, sdo importan-
tes na prética pedagdgica por possibilitarem a
construcdo da identidade profissional e por
permitirem a integracdo do(a) docente no
ambiente de trabalho.

Considerando essas reflexdes, nosso es-
tudo desenvolveu-se com o objetivo de anali-
sar os saberes que emergem da pratica docen-
te, alfabetizadora. Entendemos que essa prati-
ca é fonte de saberes especificos sobre o oficio
docente, possibilitando que o (a) professor(a)
envolvido(a) nesse processo construa/produza,
de forma racional e critico-reflexiva, um conhe-
cimento profissional peculiar ao seu fazer pe-
dagdgico no enfrentamento dos diferentes di-
lemas que permeiam esse fazer.

Assim, buscamos investigar, através de
pesquisa empirica, os saberes docentes da pra-
tica alfabetizadora, analisando como esses sa-
beres sdo construidos e como subsidiam o tra-
balho pedagdgico. Nesta diregdo, no proces-
so de recolha dos dados, empregamos proce-
dimentos que envolvem a utiliza¢éo de entre-
vistas, de observac®es e elaboracao de diari-
0s da pratica. Esses procedimentos permitem
a captacgdo dos fatos investigados, numa re-

lacéo estreita com a realidade escolar, nos
possibilitando uma leitura objetiva da prati-
ca docente.

O estudo teve como locus uma escola
da rede publica de ensino (atendendo crian-
cas de 12 a 42 séries do ensino fundamental).
No contexto da escola, foram interlocutoras
desta pesquisa professoras alfabetizadoras,
considerando como critério para envolvimento
na pesquisa o fato de estarem vivenciando o
cotidiano das classes de alfabetizacdo, bem
como a disponibilidade para participacdo no
estudo uma vez que a elaboracdo de diarios
da préatica demanda tempo e trabalho.

Notas conclusivas

Gostariamos de enfatizar que nosso in-
teresse em pesquisar acerca dos saberes do-
centes da pratica alfabetizadora decorre, de
um lado, em razdo de entendermos haver
necessidade de definicdo de politicas compe-
tentes e sérias para formacao profissional do-
cente. De outro lado, resulta de percebemos a
relevancia de estudos sobre saberes requisita-
dos na pratica escolar, requerendo que estes
estudos envolvam os(as) professores(as), co-
letivamente, dando-lhes vez e voz, na refle-
xdo critica acerca de seu oficio e das condi-
¢cdes em que ele se processa. Desse modo,
postulamos, conforme propde Caldeira (1995,

p. 8), que:

A prética docente é, portanto, resultado de
um processo de construgao histérica. Nesse
processo, alguns elementos dessa pratica per-
manecem, isto é, apresentam continuidade
histdrica, enquanto outros se transformam.
Na pratica docente nem tudo é reproducao.

E certo, enfim, que se manifesta a ne-
cessidade de pensarmos a formacédo docente
como um desafio possivel. Trata-se de pensar
o(a) professor(a) como sujeito de um fazer,
de um pensar, e de um saber. Trata-se, tam-
bém, de entender como eixo principal na for-
macao docente a articulacdo teoria/pratica, re-
conhecendo que os(as) professores(as) apri-
moram suas praticas através das experiéncias
cotidianas. Pressupomos que:
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A construcdo de professores criticos e refle-
xivos, de intelectuais engajados e capacita-
dos para a construcdo da cidadania na sala
de aula é um desafio emergente e impres-
cindivel em qualquer tentativa consequiien-
te de transformacéo da escola. Favorecer,

incentivar, estudar e/ou provocar as condi-
¢cOes para que este desenvolvimento ocor-
ra, capacitando os professores para enfren-
tar estes desafios, é tarefa que a universi-
dade nédo pode (mais) se furtar (DIAS-DA-

SILVA, 1998 p.42).
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RESUMO

Esse trabalho aborda a contribuicdo de Norbert Elias para o estudo
das relagGes entre individuo e sociedade, uma velha polémica na
pesquisa da sociologia da educagéo, enfocando as indicagdes tedricas
e metodoldgicas do que denominou “configuragdes sociais”,
especialmente no que se refere aos processos determinados pela
interligacdo e dependéncia mitua entre pessoas e 0s processos que
se inscrevem nos individuos de uma dada formacéo social.
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ABSTRACT:

The aim of this work Norbert Elias’s contribution for the study the
relationships between individual and society, an old controversy in
the research ofthe sociology ofthe education, focusing the theoretical
and methodological indications name “social configurations”,
especially the process of interlinked mutual dependence among people
and the intemalized processes the individuals of a given social
formation.

Key Words: Social Configurations- Habitus - Social Theory

INTRODUCAO

A ordem social se impde como matriz
na estruturacdo de valores e comportamen-
tos ou € permanentemente reconstruida pela
negociacao entre os individuos envolvidos na
acao social? Essa tem sido uma polémica re-
corrente nas pesquisas sociais, em especial,
naquelas que abordam os processos educaci-
onaist. Norbert Elias, com seus estudos de
entrelacamento entre as dimensdes micro e
macro-socioldgicas; da sociedade como uma
teia de interdependéncias; do sentido dos atos
e processos humanos, oferece importantes
contribuicGes para a superacao dessas diver-
géncias. Nelas, encontram-se indicacdes ted-
ricas e metodoldgicas para a andlise da estru-
tura e funcionamento tanto de pequenos gru-
pos quanto de sociedades nacionais. Essas
indicagOes, especialmente as que se referem
ao estudo do que ele denominou “configura-
¢Oes sociais”, constituem ferramentas e pro-
cedimentos para fundamentar pesquisas as
mais diversas. Na pesquisa educacional, sdo
Uteis, por exemplo, para o estudo dos entrela-
camentos e interdependéncias que ocorrem

* Recebido em: novembro de 2004
*Aceito em: maio de 2005

nas salas de aula, nas escolas, nos processos
de ensino aprendizagem e na implementacéo
das politicas educacionais.

Por isso, 0 interesse que move este traba-
lho é instrumental. Sup&e-se, como faz Neiburg
(1999, p. 42), que “é possivel obter licdes Uteis
e descobrir novas possibilidades de compreen-
sdo, quando aplicamos a alguns universos
empiricos o0s principios de compreensdo que
foram utilizados em relagdo a outros”.

Neste trabalho, em primeiro lugar, sdo
tecidas breves consideracdes sobre a posi¢cao
de Elias no contexto da tradi¢do socioldgica
alema. Em seguida, identificam-se 0s pressu-
postos, tedricos e metodolbgicos, subjacentes
em “O Processo Civilizador” (1993), em es-
pecial no capitulo, “Sugestdes para uma Teo-
ria de Processos Civilizadores”, extraindo dai
elementos que possam fundamentar estudos
e pesquisas.

A compreensdo € de que, nos dois vo-
lumes desta obra, o autor formula generaliza-
¢Oes que se apresentam fecundas para a ana-
lise da constituicdo de sociedades especificas.
No primeiro volume, ao relatar os procedimen-

1 Brandéo (2000), em texto apresentado na 232 Reunido Anual da ANPED, traga um panorama das tradi¢des e escolas que fundamentam essa

polémica.
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tos e seus achados socioldgicos, estabelece os
procedimentos metodoldgicos; no segundo,
sdo feitas sugestdes tedricas, estabelecendo o
sentido da investigagdo, 0s passos a serem
dados bem como a andlise dos dados relata-
dos nos demais capitulos.

Trata-se, portanto, de um estudo que
oferece um quadro de referéncia, constitu-
indo-se uma lente de leitura pela qual se
pode perceber a realidade em sua totalida-
de. Para compreendé-lo, sempre que neces-
sario, se recorrera a outras obras do autor
ou de estudiosos desta.

NORBERT ELIAS NA TRADICAO SO-
CIOLOGICA ALEMA

Em 1933, sob a Republica de Weimar,
com 36 anos, Elias redige seu primeiro traba-
Iho, “A sociedade de Corte” (publicado ape-
nas em 1969). Trata-se, segundo Chartier
(2990, p. 98), de uma primeira formulacédo
dos conceitos e teses que serdo desenvolvi-
das nos dois tomos de “O Processo
Civilizador” em 1939 e reflete 0 momento
proprio em que foram escritas: a ascensao do
nacional-socialismo e a fragmentagdo que
marcava a sociologia alema do periodo.

A ascensdo do nacional-socialismo,
como a sociedade de corte de Luis XIV, é um
lugar privilegiado para se reconhecer, respec-
tivamente, as propriedades gerais que carac-
terizam a dominacdo de qualquer chefe
carismatico e das sociedades de corte.

Na sociologia alem& do periodo, eram
realizadas pesquisas das obras de cultura, cujo
expoente é Scheler; do conhecimento, sob os
auspicios de Karl Mannheim; dos fenbmenos
de classe e de estratificacdo, de que é exem-
plo, dentre outros, os trabalhos de Kracauer,
Dreyfuss. Em todas elas, Cuin e Gresle (1994,
p. 181) observam a marca e, por vezes, a in-
fluéncia de Max Weber.

Elias, iniciando seus trabalhos, € ao lado
de Alfred Schutz, na area da sociologia das
obras da cultura, um dos pesquisadores mais
significativos, ainda que tenha seu trabalho re-
conhecido s6 no periodo seguinte.

Nos primeiros trabalhos - “Sociedade de
Corte” e “O Processo Civilizador” - ja critica
tanto as reducdes totalizantes quanto indivi-
dualistas e acentua, segundo Cuin & Gresle
(1994, p. 183),

[...] de maneira muito weberiana, o aspec-
to dindmico e instavel das configuracdes
historicas que os individuos constroem no
préprio processo de suas interacdes, e no
interior das quais eles determinam seus
comportamentos.

A influéncia de Max Weber talvez seja a
mais evidenciada pelos estudiosos da obra de
Elias. Souza (1999, p. 66) destaca o interesse
comum, ainda que com perspectiva de anali-
se diferente, pela “leitura do processo de de-
senvolvimento ocidental partindo da perspec-
tiva do controle dos afetos e dos sentimentos
humanos mais primarios”. Neiburg (1999, p.
40) aponta que em um e outro “as preocupa-
¢Oes metatedricas sdo também empiricas [...]".
Chartier (1990, p. 97) diz que, dentre os di-
versos interlocutores, “o que surge com maior
freqUiéncia é evidentemente Max Weber”.

Contudo, Waizbort (1999, p. 91) “de-
fende a tese de que elementos fundantes e
fundamentais da sociologia de Norbert Elias
derivam da obra de Georg Simmel”. Com-
prova sua assertiva, mostrando as semelhan-
¢as nas concepgdes do social; no entendimen-
to da relacdo individuo e sociedade; na idéia
de processo movel e continuo; na idéia de fi-
guracdo e em muitos outros aspectos que can-
sariam o leitor se fossem citados.

Estas filiagBes, somadas a interlocucédo
com estudiosos como Wemer Sombart, de
guem retoma a idéia da importancia politica
e cultural das cortes de principes; Thomstein
Veblen, Sigmund Freud e Karl Marx de quem
“critica a maneira, segundo ele inteiramente
hegeliana, de identificar as descontinuidades
historicas em termos de transicdo do quanti-
tativo para o qualitativo” (CHARTIER, 1990,
p. 97) indicam, como diz Neiburg (1999, p.
41) que este se encontra, na construgao de
sua obra, “com a melhor tradicdo da ciéncia
social alema”.

Extrapolando o espaco do territorio ale-

54 Linguagens, Educacéo e Sociedade — Teresina, n. 12, jan./jun. 2005




mao, Pontes (1999) ainda estabelece, senédo
uma interlocucédo, pelo menos uma aproxima-
¢ao entre Elias e Marcel Maus que nao se res-
tringe ao fato de terem publicado suas obras
de maior envergadura no mesmo periodo
(1924 e 1933, respectivamente). Trata-se do
enfrentamento semelhante de questdes “como
a definicdo dos fendmenos sociais e a qualifi-
cacdo da relacdo individuo e sociedade” e do
aparecimento da categoria “habitus” na obra
de ambos.

Essas aproximacdes com outras tradi-
¢cOes vao ser, de certa forma, o destino
inexoravel de grande parte da sociologia ale-
ma desde a ascensdo de Hitler ao poder (cf
LEVINE, 1997; CUIN e GRESLE, 1994). Em
Elias, que emigra para a Inglaterra depois de
passar na Suica e na Franga, elas se expressam
em varios aspectos de sua obra: na perspicacia
com que traca a ‘biografia’ dos alemaes; nas
“comparac0Oes de padrdes aleméaes de habitus
e de desenvolvimento social com os padrdes
de outros paises europeus, em particular da
Gréa-Bretanha, Franca e Holanda” (DUNNING
e MENNELL, 1997, p. 9).

Tudo isso, apenas revela nao sé a
abrangéncia e importancia de uma obra que
fascina leitores das mais diversas disciplinas,
mas também e, principalmente, a pertinéncia
desta sociologia calcada por um lado, na pre-
ocupacao de dar base e fundamentacao
empirica aos conceitos e hipéteses e, de ou-
tro, na andlise comparativa, como sera de-
monstrado a seguir.

OS GRUPOS HUMANOS COMO CON-
FIGURACOES SOCIAIS

Em *“O processo civilizador”, Elias
(1993, p. 194) formula a seguinte indagacao:
“como pode acontecer que surjam, N0 Mun-
do humano, formagdes sociais que nenhum
ser isolado planejou e que, ainda assim, séo
tudo menos formacdes de nuvens, sem esta-
bilidade ou estrutura?” Em “Os Alemaes”
(2997, p. 30), pergunta: “como o0s destinos
de uma nacdo ao longo dos séculos vém a
ficar sedimentados no habitus de seus mem-
bros individuais™?

Séao questbes que se complementam: a
primeira, sinalizando para a investiga¢éo dos
processos de constituicdo do tecido social,
a segunda, COMO esses processos se inscre-
vem nos individuos. Juntas, parecem resu-
mir a principal preocupagéo da sociologia,
na concepcao do autor: “saber de que ma-
neira e por que razbes os homens se ligam
entre si e formam em conjunto grupos di-
namicos especificos...” (apud CHARTIER,
1990, p. 100).

Desse modo, circunscreve uma varieda-
de de problemas e temas de investigagdo: o
sentido da acdo humana; as interligagdes e
interdependéncias entre os homens; as forma-
cOes e processos forjados por estes homens
interligados e interdependentes, a relacdo en-
tre o individuo e a sociedade.

O principal conceito no vasto material
analitico que utiliza é o de figuracéo ou confi-
guracao, formulado nos seguintes termos:

uma formacao social cujo tamanho pode
ser muito variavel (os jogadores de um
jogo de cartas, a tertalia de um café, uma
turma de alunos de uma escola, uma al-
deia, uma cidade, uma nacédo) em que 0s
individuos estdo ligados uns aos outros por
um modo especifico de dependéncias re-
ciprocas e cuja reproduc¢do supde um equi-
librio mével de tensdes (CHARTIER, 1990,
p. 100).

A compreensdo de uma configuragdo
social requer, explica Elias (1993, p. 195), de-
monstrar 0S processos sociais que sao postos
em movimento por determinado tipo de
interligacéo, de dependéncia muatua entre pes-
soas e como estes processos se inscrevem nos
individuos de uma dada formagéo social. No
processo de feudaliza¢éo, a dindmica € exposta
nos seguintes termos:

[...] a compulséo de situagBbes competitivas
levou certo nimero de senhores feudais ao
conflito, que o circulo de competidores foi
lentamente reduzido, que tal fato levou ao
monopolio de um deles, e finalmente - em
combinacdo com outros mecanismos de
integragcdo, como 0s processos cada vez mais
intensos de formac&o de capital e diferenci-
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acao funcional - culminou na formacéo do
Estado? absolutista. Toda esta reorganizacao
dos relacionamentos humanos se fez acom-
panhar de correspondentes mudancgas nas
maneiras, na estrutura da personalidade do
homem, cujo resultado provisorio é nossa
forma de conduta e de sentimentos ‘civiliza-
dos’ (ELIAS, 1993, p. 195).

A maneira de convivéncia entre as pes-
soas, que esta no principio desta dinamica,
resulta da diferenciacéo das fung¢des sociais:
quanto mais diferenciadas as fung¢des, maior
0 seu numero e o de pessoas a que o indivi-
duo depende, também mais complexos sera
o tecido de ac¢des e a necessidade de regulacéo
das condutas que o individuo precisa adotar,
de forma “diferenciada, uniforme e estavel”,
no desempenho de suas fung¢des sociais.

Ao lado da diferencia¢éo das funcdes
tem-se a reorganizacéo do tecido social em
“espacos sociais pacificados”. Isso significa,
“um conjunto inteiro de meios cuja monopo-
lizagdo permite ao homem, como grupo ou
individuo, impor sua vontade aos demais”
(ELIAS, 1993, p. 198). Esses meios vao mo-
delar a conduta e os impulsos afetivos dos in-
dividuos na dire¢cdo do autocontrole, na dire-
¢ao da civilizagéo, quer dizer, do controle cada
vez maior da agressividade e das emocoes,
de uma maneira geral; do refinamento nos ha-
bitos individuais e sociais.

A determinagdo do rumo desta conduta
dependera da

[...] direcdo do processo de diferencia¢éo so-
cial, pela progressiva divisdo de funcdes e
pelo crescimento de cadeias de
interdependéncia nas quais, direta ou indi-
retamente, cada impulso, cada a¢édo do in-
dividuo tornavam-se integrados (ELIAS,
1993, p. 196).

A menor ou maior complexidade das
cadeias de interdependéncias, vai definir o

grau de pressdao formativa sobre os atos e
acOes humanas. Numa sociedade mais sim-
ples, com pequena diferenciagéao das fungdes
sociais e curtas as cadeias de a¢des que ligam
os individuos entre si, 0 controle exercido so-
bre as condutas e sentimentos é menor. Numa
sociedade complexa em que entre os indivi-
duos, em face da diferenciagdo das fungdes
sociais esté mais avancada, se estabelece mai-
or interdependéncia, maior grau de entrela-
camento de fungdes, a tendéncia € um con-
trole cada vez maior das pulsdes, sentimentos
e atos, em geral.

Os diferentes graus de controle ocorrem
nao s6 numa mesma sociedade em diferentes
momentos de seu processo histérico como
também, num mesmo periodo, quando se
comparam diferentes estratos, grupos, regides
de uma mesma sociedade.

As explicacOes precedentes permitem
extrair o seguinte “principio de compreensao”:
0 estudo de uma dada configuracéo social
supde “verificar a extensdo das
interdependéncias, o nivel da divisdo de fun-
¢cOes e a estrutura interna das proprias fun-
¢cOes” (ELIAS, 1993, p. 207).

Esses processos sociais se inscrevem nos
individuos. O mecanismo, através do qual
uma mudanca na estrutura social se faz acom-
panhar de correspondentes mudancas na
mentalidade humana tornando os homens sin-
tonizados com o padrdo vigente na socieda-
de do seu tempo, denomina habitus, desde
1939 em “A sociedade de corte™3.

A partir dos elementos apresentados
por Chartier (1990, p. 113) em relagdo ao
habitus na sociedade de corte, pode-se
compreendé-lo como “economia psiquica”.
N&o é apenas uma maneira de pensar, “mas
toda a estrutura da personalidade”, ou ainda,
“uma segunda natureza”, caracteristica de um

2 Aqui Elias se detém, como Marx Weber em sua definicdo do Estado, em um Unico aspecto da formagéo e estrutura do Estado: institui¢do que tem

0 monopolio do exercicio da forga fisica. (ELIAS, 1994, p. 17).

% Relagdo similar é estabelecida por Ponofsky (1991, p. 15) ao identificar as conexdes entre arquitetura gotica e a escolastica. Para ele, trata-se
de uma relagdo de causa e efeito “que resulta de um processo de difusdo genérico, e ndo de influéncias diretas. Forma-se a partir do que
poderiamos denominar, por falta de um termo melhor, um habito mental- através do qual aqui compreendemos esse surrado lugar-comum em seu
sentido exato, escoléstico, como ‘principio que rege a agao’, principium importans ordinem ad actum (Tomas de Aquino, Summa Theologiag). Tais

hébitos mentais exercem sua acdo em qualquer cultura ...”.

56 Linguagens, Educacéo e Sociedade — Teresina, n. 12, jan./jun. 2005




dado estagio do desenvolvimento social.

Um processo de remodelacéo da afetividade
gue submete o homem [...] a uma rede aper-
tada de autocontroles automaticos que re-
freiam todos os impulsos espontaneos, to-
dos os movimentos imediatos. Este habitus
[...] produz uma forma de racionalidade in-
teiramente especifica, [...], que deve adequar
exatamente cada conduta a relagéo onde ela
se inscreve e adaptar cada comportamento
a finalidade que ele deve permitir atingir
(CHARTIER 1990, p. 113).

A compreensdo do habitus ndo pode se
dar isoladamente do estudo da formacéo so-
cial em que se inscreve. Pelo contrério, é pre-
Ciso, que ao lado da investigacdo sobre as idéi-
as em curso ou em mudanca, das formas de
cognicdo existentes, da regulagdo dos impul-
Sos e sentimentos, levar em conta “as mudan-
cas da interdependéncia humana em conjun-
to com a estrutura da conduta e, [...], todo o
tecido da personalidade do homem num dado
estagio do desenvolvimento social” (ELIAS,
1993, p. 236).

No curso da historia humana ou mes-
mo de cada grupo social distinto, as pessoas
sdo modeladas de acordo com as fungdes que
desempenham, com sua posi¢cdo na rede de
interdependéncias, com 0 numero de pesso-
as com as quais precisa sincronizar suas agoes.
Exemplificando, a racionalizagdo que hoje se
observa no ocidente é resultado da diferenci-
acao das func¢des que acompanhou a crescen-
te e inovadora forma de interdependéncia
entre os individuos e a complexidade do teci-
do social.

O habitus, ndo diz respeito apenas ao
individuo, mas também a uma formacgéao so-
cial especifica, “o habitus nacional de um
povo”. Nesse caso, trata-se de dar a no¢édo de
‘carater nacional’ a dinamicidade que esta ndo
possuia, vinculando-a ao “processo de forma-
¢do do Estado a que foi submetido” um povo
e ao desenvolvimento de uma dada configu-
racéo social ao longo do tempo.

Para compreender o desenvolvimento
de um habitus nacional deve-se investigar que

peculiaridades, do processo de formacao
daquele Estado*, sdo significativas. Segundo
o autor (ELIAS, 1997, p. 29),

os destinos de uma nacao cristalizam-se em
instituicBes que tém a responsabilidade de
assegurar que as pessoas mais diferentes de
uma sociedade adquiram as mesmas carac-
teristicas, possuam o mesmo habitus nacio-
nal. A lingua comum é um exemplo imedia-
to. Mas h& muitos outros.

O duelo, exemplifica, € uma destas instituicoes,
na sociedade alema.

As peculiaridades do processo de forma-
¢ado do Estado aleméo, que deixaram marcas
profundas no habitus nacional, sdo quatro
(ELIAS, 1997, p. 16-29):

= Primeiro: “a localizagcdo e as mudancas es-
truturais no povo que falou linguas
germanicas e mais tarde alemao, em rela-
¢ado as sociedades vizinhas que falam ou-
tras linguas”;

= Segundo: a posi¢ao inferior, subalterna, der-
rotada daquele povo, em conseqiiéncia das

lutas de eliminagdo travadas ao longo de
sua historia;

= Terceiro: 0 processo de desenvolvimento do
Estado alemé&o marcado por “rupturas e cor-
respondentes descontinuidades”;

e Quarto: 0 modo como os modelos milita-
res foram adotados pelas classes médias.

O habitus nacional e o habitus ‘indivi-
dual’ encontram-se interligados: o primeiro, re-
presenta 0s possiveis colocados a disposicdo
do individuo por uma dada configuracao soci-
al num dado momento histérico; o segundo, 0
possivel que se inscreveu no individuo confor-
me sua fun¢ao e posicdo no tecido social.

O estudo da sociedade alema contém
varios exemplos dessa interligagdo. Um deles:

a fragilidade estrutural do Estado aleméo, a
qual tentava constantemente as tropas es-
trangeiras de paises vizinhos a invadir seu

* Estado concebido como surgimento do “monopdlio da autoridade central e o aparelho especializado para administracdo” de dominios tenitoriais

e populacionais” (ELIAS, 1993, p. 98).
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territdrio, produziu uma reacédo entre os ale-
maées que levou a conduta militar e as agdes
bélicas a serem altamente respeitadas e, com

freqiiéncia, idealizadas (ELIAS, 1997, p. 20).

A tese do autor (apud CHARTIER, 1990, p.
109-110) é a seguinte:

a medida que o tecido social se vai diferen-
ciando, o mecanismo sociogenético do
autocontrole psiquico evolui igualmente no
sentido de uma diferenciacdo, uma univer-
salidade e uma estabilidade maiores [...]. A
estabilidade particular dos mecanismos de
autocondicionamento psiquico que consti-
tui o traco tipico do habitus do homem ‘civi-
lizado' esté estreitamente ligada a monopo-
lizacdo do condicionamento fisico e a soli-
dez crescente’dos 6rgdos sociais centrais.

Assim, verifica-se que o estudo de uma
dada configuracéo social (pequeno ou gran-
de grupo, uma regido, uma nacao), parte do
particular - a maneira de convivéncia entre as
pessoas - para o geral - as redes de
interdependéncias e vice-versa, do geral - a
formacédo do Estado - para o particular - o
habitus que é individual e nacional.

Esse procedimento em que duas dimen-
sOes da realidade, tradicionalmente separa-
das, sdo envolvidas simultaneamente como
face e contraface de um mesmo processo é
uma preocupacao central na obra de Elias.
Manifesta-a em “A Sociedade dos Individuos”,
(1994, p. 8):

De conformidade com a transformagéo da
sociedade, sdo também reconstruidas as re-
lacGes interpessoais, a constituicdo afetiva
do individuo: a medida que aumentam a
série de agdes e 0 numero de pessoas de
quem dependem o individuo seus atos,
toma-se mais firme o habito de prever con-
sequéncias em longo prazo. E na mesma pro-
por¢do em que mudam o comportamento e
a estrutura da personalidade do individuo,
muda também sua maneira de encarar 0s
demais (ELIAS, 1993, p. 227).

Este procedimento de dilui¢cdo de fron-
teiras entre o particular e o geral e até mesmo
entre disciplinas, possibilita pensar as confi-

guracdes sociais como “um todo relacional”.

Este “todo” é constituido, segundo Waizbort
(21999, p. 92) pelo

conjunto das rela¢des que se estabelecem,
a cada momento, entre o conjunto dos ele-
mentos que o compdem. Tais relacBes sdo
sempre relagBes em processo, isto é: elas se
fazem e desfazem, se constroem, se destro-
em, se reconstroem, sdo e deixam de ser,
podem se refazer ou ndo, se rearticular ou
nao. As relagdes se atualizam, ou se esgarcam,
ou se fortificam, ou se mantém, ou se enfra-
guecem. Mas, como quer que seja, ha a cada
instante algo vivo, em processo.

Desse modo, a idéia de causalidade ou
de determinismo, recorrentes quando se esta-
belece relagcdo entre micro e macro realida-
des, desaparecem para dar lugar a idéia de
“correspondéncia”, segundo Waizbort (1999,
p.I03) ou, como quer Miceli (1999, p.118),
“para 0 ambito da analise” dos diferentes ob-
jetos em disputa e dos sentidos envolvidos nos
confrontos.

A dindmica dessas inter-relacdes e
interdependéncias que Elias coloca em sua
andlise se da através de uma investigacdo
psicogenética e sociogenética. Na primeira, o
objetivo é

apreender todo o campo das energias psi-
coldgicas individuais, a estrutura e a for-
ma tanto das funcdes mais elementares
guanto as mais orientadoras da conduta

do individuo.

Na segunda, estuda-se a

estrutura total, ndo s6 de um Unico Estado-
sociedade mas do campo social formado por
um grupo especifico de sociedades
interdependentes, e da ordem seqilencial de
sua evolucéo (ELIAS, 1993, p. 238-239).

Para a implementacéo destas perspecti-
vas de investigacdo, recomenda Elias (1993,
p. 239), € preciso:

= corrigir habitos tradicionais de pensamen-
to, ou seja, romper com idéias enraizadas,
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por exemplo, a idéia de causa, de deter-
minacdo, da separacdo entre individuo e
sociedade;

= estudar as estruturas e processos mentais e
sociais em relacéo com os “diferentes estra-
tos funcionais que convivem juntos no cam-
po social...” para acompanhar as correspon-
déncias entre as varias estruturas;

= “levar em conta ndo s0 as funcdes ‘incons-
cientes’ e ‘conscientes’, mas a continua cir-
culacéo de impulsos entre uma e outras”;

= “levar em conta desde o principio toda a
configuracdo do campo social, que é mais
ou menos diferenciado e carregado de ten-
sbes”. O que é possivel por que o tecido
social e suas mudangas historicas tém um
claro padréo e estrutura;

= “investigar a totalidade do campo social o
que [...] implica [...] descobrir as estruturas
basicas, que dao a todos os processos indi-
viduais agindo nesse campo sua dire¢ao e
marca especifica. Envolve perguntar em que
direcdo os eixos de tensdo, as cadeias de
funcdes e instituicdes da sociedade no sé-
culo XV diferem daquelas dos séculos XVI
ou XVII, e por que as primeiras mudaram
na dire¢do das ultimas”;

= “interessar-se pelos problemas que facilitem
a penetracdo nas regularidades subjacentes,
através das quais as pessoas em certas so-
ciedades sdo obrigadas a reproduzir uma
vez apos outra determinados padrfes de
conduta e cadeias funcionais especificas”;

= voltar-se para a estrutura do campo social
“na inteireza de suas interdependéncias”.

Ja é possivel entrever nas indicacfes aci-
ma, que uma investigacao, nestes moldes, mo-
biliza fontes de pesquisa variadas:

= a historiografia, para possibilitar que os fa-
tos particulares, coletados e descritos, se-
jam integrados na recomposi¢éo do todo;

= correspondéncias, romances, poemas,
cancdes, codigos de ‘boas maneiras’ ou
“guias de comportamento”, tratados so-

bre costumes, registros de toda natureza
sobre comportamento, episédios e prati-
cas de todos os tipos séo significativos para
recompor 0 mosaico da totalidade social
que as interligacdes e interdependéncias
entre os homens estabelecem sem jamais
terem planejado, ou mesmo desejado o
gue possibilita identificar os mecanismos
de formacao e os principios de estruturacéo
de uma dada configuracgéo social.

CONSIDERACOES FINAIS

O caminho indicado por Elias para o
estudo de uma configuragao social, qualquer
gue seja o grau de complexidade, permite re-
construir os infindaveis fios de entrelagamen-
to, reciprocidade e interdependéncias que
compdem esse todo em sua singularidade.
Permite, também, demarcar, em seu interior,
as condutas, impulsos e sentimentos engen-
drados por uma dada configuracgéo social.

Os passos a serem dados, nesta cami-
nhada, sup6em novos esquemas mentais e
conceituais para penetrar nas regularidades e
imanéncias; para apreender as interconexdes
gue sao estabelecidas entre as diferentes fun-
cOes e esferas da vida social; e, em especial,
para articular as tradicionais fronteiras do pen-
samento socioldgico em tomo da inteireza das
interdependéncias da totalidade social.

As consequéncias desta nova conduta
revelam-se na incorporacao de toda sorte de
informacdes, fontes e registros para a recons-
trucdo meticulosa, conforme saberes produzi-
dos por qualquer disciplina, do cenario com-
plexo da vida humana. A compreensao € de
gue se 0 homem constantemente se constroi
nada do que é humano pode ser estranho a
guem pratica o estudo do homem (RIBEIRO,
1993, p. 10).

Por tudo isto, empreender uma investiga-
¢do em conformidade com os pressupostos teo-
ricos e metodoldgicos aqui examinados apre-
senta-se como um duplo desafio: reestruturar os
esquemas de pensamento e romper 0s precon-
ceitos sobre os materiais ‘significativos’ a serem
coligidos numa investigacao.
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A FORMACAO DE PROFESSOR NO ENSINO MEDIO: DA RATIO
STUDIORUM AO PROJETO DE VALORIZACAO DO MAGISTERIO

RESUMO

O texto desenvolve uma revisdo das condigBes estruturais das
politicas educacionais voltadas para a formagéo de professor no
ensino médio em seus resultados e fundamentos tedricos e
ideoldgicos, que definem seus objetivos e modelam sua estrutura
organizacional e de funcionamento, a partir de fatos, situagdes e
projetos de avaliagdo e reestruturacdo do ensino normal,
configurando-se num estudo bibliogréafico que envolve os tedricos
que estudam este tema e os planos, projetos e a legislacdo oficial
dirigidos a formacao de professor no ensino médio, implementados
e/ou propostos até 1996.

Palavras-Chaves: Politicas educacionais — fundamentos tedricos e
ideoldgicos — formagao — ensino médio

Carmen Lucia de Oliveira Cabral*

ABSTRACT

The text develops a re-construction of the Educational Politics
structural conditions turned to High School teacher’s in its results and
theoretical and ideological fundaments, which defines its objectives
and makes its organizational and working structure, based on facts,
situations and evaluations projects and normal teaching
reorganization, as a bibliographic study that involves theorists who
study this theme and the plans, projects, such as the official legislation
concerned to the High School teacher’s formation, implemented and/
or proposed until 1996.

Key-Words: Educational politics — theoretical end ideological
fundaments — formation — High School

Introducéo

Diante da auséncia até a década de 30
e da instabilidade de uma politica direcionada
a formacao de professor na realidade educa-
cional brasileira, tomamos como objeto de
estudo as propostas de implementacéo desta
politica, abrangendo um periodo histérico um
tanto longo ao ter como intencdo analisar as
diretrizes desta formacéo desde o dominio do
setor educacional firmado pelos jesuitas até
atingir as propostas de valoriza¢cdo do magis-
tério contidas como projetos nas politicas go-
vernamentais da década de 90 do século XX.

Por se situar a realidade pesquisada em
um intervalo de tempo passado como indica
as colocagdes citadas anteriormente, as fon-
tes usadas para o fornecimento das informa-
cOes e dados deste estudo compdem-se da
legislac&o que entéo se encontrava em vigor:
Lein. 4.024/61, Lein. 5.692/71 e Parecer 76/
72, segundo a perspectiva de analise e critica
proposta por Rommanelli (1978), Warde e Ri-
beiro (1980), Werebe (1980).

* Recebido em: maio de 2005.
* Aceito em: junho de 2005.

Os estudos acerca da articulacéo entre
as politicas de formacéao de professor, a orga-
nizagdo do ensino, a fundamentagéo teorico-
politica e ideoldgica, bem como a realidade
gue este profissional vai atuar, encontramos
na literatura especifica sobre a formacao de
professor para as séries iniciais do ensino de
1° grau? elaborada por Mello (1984), Linhares
(1988), Buffa e Nosella (1994) entre outros,
gue apontam para o fim dos cursos de forma-
cao de professores no ensino de 2° grau?, pre-
vendo a permanéncia desta formacgdo somen-
te no ensino superior; e por Fusari e Cortese
(1989), Pimenta e Gongalves (1990), Caval-
cante (1994) entre outros, que sugerem a im-
plantagcdo do programa de revitalizagdo dos
cursos de formacao do magistério (CEFAMS).

Com o objetivo de caracterizar as poli-
ticas educacionais analisadas nos aspectos fi-
loséficos, politicos e ideoldgicos, procuran-
do relaciona-las com o contexto histérico do
campo do conhecimento e das condig¢des
sécio-econdmicas em que se instituiram, de-
senvolvemos uma discussdo conceptual dos
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termos formacéao e qualifica¢é@o, consideran-
do-os como duas categorias definidoras des-
tas politicas.

2 Formacao ou Qualificagcao de
Professor

Para a analise das propostas de forma-
¢do de professor no ensino de 2° grau diante
da complexidade e problematica geradas pela
propria legislacdo educacional, pelo avanco
do conhecimento e redefini¢cbes das func¢des
institucionais na sociedade, elaboramos uma
abordagem tedrica discutindo o significado
dos termos “formacac” e “qualificacdo”, acom-
panhando a revisao que Enguita (1989), Ador-
no (1995), Gentili (1995), Frigotto (1995) e
outro fazem da vinculacdo destes termos ao
contexto sdcio-econdmico, politico e cultural,
e de suas finalidades educativas no atual es-
tagio da sociedade capitalista.

Sob a orientacdo destes tedricos encon-
tramos a discussdo do significado do termo
formacao no interior de um processo histori-
CO que, as vezes, o situa como distinto da edu-
cacao formal e, em outras vezes, 0 toma como
uma finalidade prépria do processo educativo.
Ora, dando a educacao a funcdo de emanci-
pacdo socio-politica do sujeito do conheci-
mento, tendo em vista os entraves de ordens
sociais, politica e cultural presentes nas rela-
¢des sociais; ora, ainda, procurando identifi-
car o processo educativo como uma unidade
necessaria entre a formacéo e a qualificacdo
profissional.

A questao subjacente a esta indefinicdo
do significado dos temos formacéao e qualifi-
cacdo, segundo os tedricos citados, encontra-
se na distin¢do histérica entre trabalho inte-
lectual e trabalho manual, bastante significati-
va na fundamentacao das politicas educacio-
nais que vém norteando a educagéo escolar
brasileira, que, de certa forma, demarca com
nitidez a quem se dirige a formacao, aqui to-
mada como cientifico-humanista, e a quem
se destina a qualificagdo que seria a prepara-
¢ado para a pratica de uma atividade econd-
mica, no aspecto mesmo de trabalho técnico.

Entretanto, a0 observarmos as propos-
tas de formacéo de professores, segundo um
referencial que se identifica com o processo de
emancipa¢do socio-politica e cultural,
visualizamos certa aproximacao da finalidade
dada a formagao com o significado do termo
praxis, o qual concebemos como uma unida-
de organica entre a teoria que orienta a pratica
e a pratica que, ao efetivar a teoria, a repensa e
a reconstitui em processo dialético que parte
do concreto para o abstrato, retornando ao
concreto com uma condi¢cdo de reelaborada.
Assim, ao elaborarmos propostas formativas de
professores sob a perspectiva que se centra na
autonomia do sujeito pela assimilagdo da 16gi-
ca do esclarecimento, da interpretacdo e com-
preensdo da realidade educacional em suas
dimensdes filoséfico-politico, denunciamos o
predominio da raz&o instrumental, orientacdo
tedrico-ideoldgica positivista, em sua tradi¢do
historica (GIROUX, 1986).

A racionalidade instrumental enquanto
fundamentacdo do modelo de ciéncia e das
teorias que definem as propostas de organi-
zagao do trabalho - taylorismo e fordismo —
tornou-se um principio nuclear das formula-
¢Oes politicas que determinam os setores eco-
ndémicos, culturais e educacionais das forma-
¢Oes sociais capitalistas. Com esta dominancia
positivista em uma versao pragmatista e utili-
taria, os principios de formacao pela educa-
cao institucional passam a caracterizar-se
como uma proposta de qualificacdo funcio-
nal, visando a insercdo da pessoa no merca-
do de trabalho.

Das modalidades em que se expressa na
atualidade da década de 90 a razdo instru-
mental, enfocamos a “qualidade total” em sua
vinculagdo com os principios neoliberais e suas
imposicdes ao processo educativo, buscando
atingir os novos objetivos voltados para a
globalizacdo e competitividade de mercado.
A aplicacdo destes principios atinge o Brasil
de forma definitiva somente na década de 90,
redefinindo as politicas publicas estatais a par-
tir das concepgbes norteadoras da atual pro-
posta representativa da realidade capitalista,
segundo as conclusdes de Gentili e Silva
(1995) e Frigotto (1995).
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O projeto neoliberal se estrutura mani-
pulando os interesses, necessidades e iniciati-
vas do social, através da atuacdo da midia e
do sistema educacional institucional, utilizan-
do, para tanto, o discurso valorativo da supe-
rioridade e eficiéncia das “novas tecnologias”,
nao so no setor produtivo, mas também nos
setores encarregados de propagar a ideologia
hegemadnica nas diversas ambiéncias sociais.

Os novos recursos tecnolégicos, agindo
de forma controlada pelos interesses do novo
padrdo capitalista de acumulacdo do capital
no setor educativo, evidenciam a retomada
das orientacfes tedrico-ideoldgica da teoria
do capital humano, adaptada ao atual momen-
to historico da sociedade, possibilitando a
consolidac@o das novas concepcoes de orga-
nizacdo socioecondmica, politica e cultual,
como:

[...] dglobalizacéo, integracéo, flexibilidade,
competitividade, qualidade total, participa-
¢do, pedagogia da qualidade e a defesa da
educacao geral, formacéo polivalente e ‘va-
lorizagdo do trabalhador’ [...] (FRIGOTTO,
1995, p. 40-41).

A contradicdo da politica igualitaria de
mercado pregada pelo projeto neoliberal pode
ser sentida na exclusédo de parcela da popula-
¢do sem a qualificacdo adequada ao modelo
do mercado de trabalho e do mercado de con-
sumo, devido mesmo a condigdo socio-eco-
némica e cultural do trabalhador/cidadéo para
se preparar dentro do nivel de exigéncia do
chamado trabalhador polivalente que deve
apresentar uma “policognicao”, permitindo-o
assumir uma gama diversificada de fungdes
no interior da empresa e da fabrica.

A racionalidade técnica subjacente na
politica de formacao de professor que se dis-
seminou na década de 70, vista na
contemporaneidade da politica neoliberal,
pode ser considerada uma racionalidade
neotecnicista (FREITAS, 1992), com a aplica-
¢ao das “novas tecnologias”, principalmente
na area da informatica, tomando-as como
uma dimensdo da aprendizagem, como um
dos saberes basicos para a capacitacao
cognitiva no processo de instrumentalizacéo/

qualificacdo do educando. O professor, nesta
perspectiva, torna-se um operacionalizador de
instrucOes pré-programadas, preocupado so-
mente com a eficiéncia e produtividade do
modelo educacional.

A énfase no “saber-fazer” dada pela po-
litica de formacdo de professor tem
minimizado a importancia de sua fundamen-
tacdo tedrica, o que pode ser explicado, se-
gundo Freitas (1992), pela interpretacdo equi-
vocada da condicdo de ser a educacdo uma
pratica social, sendo identificada com o “con-
ceito de problema concreto” que identifica o
professor como um profissional “pratico”.

A formacgdo de professor dentro desta
visdo praticista representa uma perspectiva ti-
pica da orientacgdo tecnicista que desvincula a
atuacdo do profissional do contexto
sociocultural e politico de sua prépria origem
e do ambiente onde desenvolvera sua pratica
docente, expondo um distanciamento entre
projeto politico pedagdgico da escola e as
condi¢Oes e necessidades reais da comunida-
de a que serve. De forma que, a dissociacdo
entre teoria e pratica representa a prépria au-
séncia de um projeto que defina objetivos
norteadores da pratica pedagdgica de forma-
¢ao de professor, que conduza a atuacdo do
professor de forma consciente e participativa
no processo de desconstrugao/reconstrucao da
ideologia subjacente a realidade social.

Assim, com esta orientacdo tedrica, po-
litica e ideoldgica do significado e aplica-
¢ao dos termos qualificacdo e formacéao, de-
senvolvemos uma andlise da fundamenta-
cao tedrica das politicas de formacgao de
professor, abrangendo a realidade nacional,
reconstruindo o tipo de formacgéo escolar
dada ao professor em seus principios politi-
co-filoséficos e didatico-pedagdgicos, em
especial, caracterizando o professor das pri-
meiras séries do ensino de 1° grau.

3 As Diretrizes Teoricas, Politicas e
Ideolodgicas da Formacéo do Professor

A reconstrucdo destas politicas situa,
como primeiro momento, a instalagdo da
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Companhia de Jesus, ainda no periodo da co-
lonizagdo do Brasil que, segundo Brzezinski
(1987), Fusari e Cortese (1989), proporcio-
nava uma formacao humanista classica e lite-
raria, desvinculada da realidade social, ca-
racteristicas préprias do momento historico
europeu que representa: uma época em que
predomina a filosofia cristd com a orienta-
cdo teodrica aristotélico-tomista, ou seja, a
escoléstica.

Entretanto, mesmo apds a colonizagdo
e mudanca da condicao politica — de Colbnia
para Império — 0 Governo ndo demonstra in-
teresse em instituir uma politica de formagao
de professor, registrando mesmo uma
indefinicdo quanto a natureza desta formacao,
como nos informa Fusari e Cortese, ndo a si-
tuando nem no ensino médio, nem no ensino
profissionalizante, sendo reconhecida como:
“[...] formacgédo geral, que possibilitava exer-
cer a formacéao de professor” (1989, p.73).

A implantacdo de uma politica de for-
macao de professor sé ocorre com o conjun-
to de decretos-leis conhecidos como Leis Or-
ganicas do Ensino, que reconheciam a natu-
reza especifica da formacéo de professor pri-
mario, como finalidade prépria das escolas
normais, que ndo se confundia nem como
ensino médio, nem como profissionalizante.
Com o Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro
de 1949, as instituicbes de formacéo de pro-
fessor/a sdo distribuidas em: Curso Normal
Regional, Escola Normal e Instituto de Edu-
cacdo (BRZEZINSKI, 1987).

As reformas educacionais promovidas
por Gustavo Capanema, entre 1942 e 1946,
continuaram orientando a estrutura e funcio-
namento do ensino brasileiro até a promulga-
¢cdo da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino
Nacional, em 1961. Esta nova politica educa-
cional representada pela Lei n. 4.024/61, efe-
tivamente, ndo determinou nenhuma mudan-
ca radical nas bases politico-ideolégica da
educacao brasileira, preservando a divisao ja
classica de trabalho intelectual e trabalho ma-
nual sob a qual vinha se estruturando o ensi-
no em ambito nacional desde a época coloni-
al (WARDE; RIBEIRO, 1980; WEREBE,
1980).

Com as transformagdes nos campos
politico-ideolégico e econdmico que se inicia
na década de 60, com o processo de
compatibilizacdo da geréncia estatal aos inte-
resses das camadas hegeménicas, instala-se,
no Brasil, um regime governamental militar-
ditatorial sob a orientacdo do modelo norte-
americano que se faz presente nos diversos
campos das politicas publicas nacionais.

A orientacdo politica que é dada as pro-
postas educacionais escolares caracteriza-se
como de cunho economicista, centrada, prin-
cipalmente, na teoria do capital humano que
prega a relacdo necessaria entre a formacao
do profissional, a capacidade de producéo e
sua ascensao social. Representa uma concep-
¢ao funcionalista e liberal da relacéo entre edu-
cacgao e trabalho, que vai conduzir a reforma
de ensino superior (Lei n. 5.540/68), bem
como definir as diretrizes da reforma do ensi-
no médio (Lei n. 5.692/71), a partir dos con-
vénios firmados entre o entdo Ministério de
Educacédo e Cultura (MEC) e a Agency for
International Development (USAID).

Com esta Reforma, a organizagao
curricular do ensino de 1° grau e do ensino
de 2° grau, ficou composta por um nucleo
comum e uma parte diversificada. A defini-
¢ado do nucleo comum, sob a competéncia do
entdo Conselho Federal de Educacéo, foi re-
gulamentada pelo Parecer n. 853/71; a parte
diversificada, no ensino fundamental, sob a
competéncia dos Conselhos Estaduais de Edu-
cacdo, deveria responder as necessidades, in-
teresses e possibilidades locais em relagdo a
escola e ao educando.

Na parte diversificada do curriculo no
ensino 2° grau, situam-se as disciplinas de
natureza profissionalizante, ficando a compe-
téncia de discrimina-las ao entdo Conselho
Federal de Educagao, inicialmente disciplina-
da pelo Parecer n. 45/72, que ja definiria a
qualificagéo profissional do educando; e, pos-
teriormente, pelo Parecer n. 76/71, que ori-
entava para uma formagao ampla da dimen-
sdo tecnoldgica de uma area de producgao, sem
ainda definir uma qualificagdo Professional
(VIEIRA, 1978).

Assim, com esta proposta educativa que
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enfatiza os principios economicistas, a efici-
éncia e a produtividade, objetivando no ensi-
no 2° grau a profissionaliza¢éo, os cursos des-
tinados a formacao do professor como um dos
recursos humanos necessarios para
operacionaliza-la tém sua estrutura reorgani-
zada em alguns niveis de ensino a partir de
dois esquemas gerais que formariam os pro-
fessores em cursos regulares e mais estudos
adicionais.

A proposta de formacdo de professor
para as primeiras séries do ensino de 1° grau
tem sua definicdo dada pelo Parecer do entéo
Conselho Federal de Educacéo n. 349/72, que
disciplina a *“habilitacdo de 2° grau, para o
exercicio do magistério”. Esta legislagdo, mais
especifica do ensino do magistério, junto com
o Parecer n. 45/72 definem o minimo para as
habilitagcbes em geral, alteram as disciplinas
minimas profissionalizantes e explicitam me-
lhor quanto aos seus objetivos, abrangéncias
e natureza de conhecimento. Pelo ultimo Pa-
recer, a organizagdo curricular do curso de
formacéo de professor no ensino de 2° grau
acompanha a organizacgao geral do ensino de
2° grau, com um nucleo comum encarregado
da formacéo geral do professor e de uma for-
macao especial que se ocuparia com a
profissionalizacdo (WARDE, 1979; CAVAL-
CANTE, 1994).

A Lei n. 5.692/71 em sua proposta de
formacé&o do profissional — no caso, o profes-
sor — propde uma educacéo geral sélida para
a pratica do magistério, possibilitando a con-
tinuidade de estudo. Isso a partir da articula-
¢éo entre as disciplinas tedricas e praticas, que,
pelo Parecer n. 45/72, seriam atingidas pela
interacdo entre as de formagao geral, nacleo
comum, art. 7° e a parte diversificada (for-
macao profissional). Contudo, a organizagao
curricular orientada pelo Parecer n. 349/72,
que especifica o curriculo para a habilitacao
magistério, apresenta uma desarticulacéo en-
tre as disciplinas de formacéao geral e as espe-
cificas profissionalizantes do magistério (CA-
VALCANTE, 1994). Esta desarticulacdo, en-
tretanto, é vista por Warde como inerente a
historia da organizacéo da sociedade brasilei-
ra, pois:

[...] A unidade teoria-pratica como foi pro-
posta pelo Parecer n. 45/72 pressupfe uma
racionalidade e flexibilidade do mercado de
trabalho, assim como a unidade entre a es-
cola e a producéo - inexistente nas forma-
¢Oes capitalistas. (1979, p. 86)

A Lei n. 7.044/82, redefine a finalidade
da politica educacional referente a relacéo en-
tre educacéo e trabalho dada pela Lei n. 5.692/
71, considerando-a ndo mais como “qualifica-
¢ao para o trabalho”, mas como “preparacédo
para o trabalho”, tornando facultativa a
profissionaliza¢cdo no ensino de 2° grau.

Ampliando a andlise da habilitacdo ma-
gistério para além das intengdes contidas na
legislacéo oficial, temos delineado um quadro
indefinido quanto a sua organizagao e funcio-
namento, com a intensificacéo do processo de
desqualificagdo desta formagao escolar, que
teve seu inicio no momento em que a orien-
tacdo educacional fundada no estilo tradicio-
nal — humanista classico — entra em conflito
com as novas exigéncias do contexto politico-
ideoldgico da organizacgao social brasileira. A
escola normal que vinha representando o cen-
tro de formagéo por exceléncia da elite nacio-
nal tem sua fase de importancia e prestigio
defasada em rela¢éo ao novo modelo educa-
cional-pedagdgico que enfatiza a ciéncia, a
tecnologia e a produgcédo como as metas a se-
rem atingidas.

Autores como Pimenta e Gongalves
(1990) confirmam a contribui¢do da carto-
grafia oficial gerada a partir destas novas exi-
géncias politico-ideoldgicas para o processo
de descaracterizagcdo e fragmentacgdo da ha-
bilitagdo magistério, principalmente, pelo
modo como o ensino normal passa a ser tra-
tado pela Lei n. 5.692/71, que o identifica
como uma habilitacéo profissional a mais no
ensino 2° grau.

Como alternativa para mudar este qua-
dro exposto, os autores citados, consideram ne-
cessaria a formulagdo de um outro curso de
formacéao, conservando a modalidade de ensi-
no médio, ndo so reformular a proposta de for-
macao para 0 magistério que se encontrava em
vigor, bem como a instalacdo de um programa
de valorizacao da profissdo magistério.
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Além dos estudos destes autores, este pro-
cesso de desqualificacédo e descaracterizagdo do
ensino normal passou por uma avaliacido
diagnostica elaborada pelo Centro Nacional
de Formacéo de Professor, que também de-
nuncia a condi¢cdo precaria da formacao de
professor nos aspectos de instrumentalizacdo
e capacitagdo dos mesmos para a pratica do-
cente. Pautado nos resultados desta avaliacéo
diagnostica o MEC propde a transformacao
das escolas normais interessadas em Centros
de Formacéao e Aperfeicoamento do Magisté-
rio (CEFAMSs), que continuariam com o obje-
tivo de formar e preparar o professor para a
pré-escola, como também para as primeiras
séries do ensino de 1° grau.

Os CEFAMs, além de formar o profes-
sor também teriam como fungdes: promover
a atualizacdo dos professores, a articulacdo
entre 0s niveis de ensino, as disciplinas e 0s
procedimentos teérico-metodoldgicos da pra-
tica docente e a escola onde atuaria como pro-
fissional, bem como teriam que desenvolver
a formacéo politica dos professores com a in-
tencdo de atuar conjuntamente com as cama-
das populares consolidando o processo de de-
mocratiza¢do da escola.

Entretanto, situando a proposta do
CEFAM dentro de uma viséo critica de suas
possibilidades reais, considerando o tipo de
compromisso que, ao longo da histéria da
educacdo, o Estado brasileiro vem demons-
trando ter com os interesses e necessidades
educacionais, questionamos a possibilidade de
concretizacgdo de tal proposta, tendo em vista
a abrangéncia dos objetivos a serem atendi-
dos no ambito politico-pedagdgico, bem como
as exigéncias e necessidades que deveriam ser
superadas ndo sé na implantacao do Projeto,
mas também para sua manutencdo, o que
envolveria a definicdo de uma nova orienta-
¢do da relacéo entre educacao, sociedade e
estado na realidade brasileira.

Como nos mostra Cavalcante (1994),
apos as primeiras experiéncias com o Projeto
(CEFAM), desenvolvidas nos Estados do Piaui,
Minas Gerais e Alagoas, no encontro de di-
vulgacdo e avaliacdo realizado em Brasilia, em
1984, foram colocados 0s seguintes pontos

como probleméticos para a implementacéo e
realizacdo dos objetivos do projeto: a tradi-
¢cdo de cumpridora de tarefas da escola; a
descrenca dos docentes em projetos oficiais;
a insuficiéncia de carga horaria docente e do
pessoal de apoio do trabalho escolar; carén-
cia de professores especializados para acom-
panhar o egresso; atraso na liberacgéo dos re-
cursos (CAVALCANTE, 1994).

Outra visdo das escolas normais contras-
tando com o otimismo de revitalizacdo desta
modalidade de formacéao exposta, nos é dada
pela critica de Buffa e Nosella (1994), em que,
considerando os dados fornecidos por pesqui-
sas, primeira, sobre a Escola Normal de Sédo
Carlos (SP), entre 1911 e 1931; segunda, acer-
ca do ensino de 2° grau, realizada em 1991,
concluiram que a pretensdo de revitalizar o
ensino normal, pelo menos na realidade
pesquisada, ndo se compatibilizava com a re-
alidade do curso.

Para estes autores, ndo ha somente a de-
fasagem da qualidade da formacédo de pro-
fessor, mas também o contingente
populacional qualificado que ndo encontra
como se engajar em uma atividade produtiva
no mercado de trabalho, com a simples for-
macao técnica de nivel de 2° grau. Argumen-
tam ainda que os fins do ensino de 2° grau
deveriam perseguir ndo o profissionalizante
centrado em uma filosofia pragmatista-
funcionalista das relagdes sociais, nem téao
pouco em uma pedagogia tecnicista sem fun-
damentacéo cientifica necessaria para desen-
volver nos educandos a capacidade critica e
compreensao da realidade histdrica das orga-
nizagdes sociais, mas uma formacao mais so-
lida nas dimensdes filosofica, cientifica e
tecnoldgica, tendo o trabalho como um prin-
cipio educativo e ndo como um objetivo pré-
estabelecido a ser atingido a médio prazo ou
longo prazo.

A educacdo enquanto pertencente ao
campo das politicas publicas, no segundo se-
mestre da década de 80, tem suas diretrizes
orientadas pelo Ill Plano Setorial de Educa-
¢ao, Cultura e Desporto-1980/85. Neste do-
cumento as prioridades voltam-se para a alfa-
betizacdo do meio rural e da periferia urbana,
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sendo ampliadas com o Plano Nacional de
Desenvolvimento da Nova Republica e o Pla-
no de Metas — 1986/89, passando a visar a
toda populacéao.

Com o prop0sito de atingir as priorida-
des dos Planos citados, 0 Governo mantém
0s programas ainda implantados no ultimo go-
verno militar (Projeto Vencer, Alfa, Programa
Nacional do Livro Didético) e implanta o Pro-
jeto das 200 Escolas Técnicas, Nova Univer-
sidade e substitui o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo — Mobral pelo Projeto Educar.
Como uma medida de resultado mais imedi-
ato, é organizada uma avaliacdo diagnéstica
da realidade educacional do Pais, denomina-
da de Dia Nacional de Debate da Educacéo,
conhecida por “Dia D da Educac¢édo”, como
resposta a uma série de sugestdes propostas
pela entdo Fundacdo Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a Forma-
¢ao Profissional (CENAFOR), visando a: dis-
tribuicdo de recursos, valorizacdo do ensino
publico, educagdo de jovens e adultos, edu-
cacao rural, educacéao especial, valoriza¢do do
magistério, reformas curriculares, gestao esco-
lar e articulac@o dos trés segmentos escolares
(CUNHA, 1991).

Concomitante ao projeto de expansao
do ensino técnico, o MEC prop08e a extin¢ao
do CENAFOR e institui uma Comissao coor-
denada por José Cerchi Fusari, entdo Coor-
denador do Ensino Regular de 2° grau, no
MEC. Esta Comissdo compaosta por represen-
tantes das diversas regides e técnicos do MEC
dedicou-se a diversos temas, tais como: curri-
culo, financiamento, disciplinas especificas do
profissionalizante, das disciplinas Educagao
Moral e Civica e Organizacéo Social e Politica
Brasileira, bem como da proposta de forma-
¢ao dos cursos normais, preocupados com sua
descaracterizacao, segundo colocagao feita no
documento “Pré-Proposta de Politica para o
Ensino de 2° grau”, divulgado pelo MEC, em
1986.

Entretanto, o MEC né&o levou em conta
nenhuma das consideracdes presentes na pro-
posta resultante da avaliagdo do ensino mé-
dio feita pela Comissao anteriormente citada,
que guestionavam, entre outros aspectos: a

politica privatista dominante na orienta¢do do
MEC, a concepcao de formacéo dividida em
propedéutica e para o trabalho presente na
proposta curricular como formagédo geral e
formacéo especial, a presenca das disciplinas
OSPB e EMC, por considerar a cidadania uma
dimensdo da formagédo proporcionada pelo
conjunto de conhecimentos que compde todo
o curriculo como um todo e nédo fragmentada
em disciplinas especificas.

As mudancas promovidas nas diretrizes
politicas do ensino de 2° grau, que se reduzi-
ram ao campo das disciplinas, ndo enfocavam
diretamente o ensino das escolas normais,
transformadas em cursos de formacéo do ma-
gistério, como também n&o indicou nenhu-
ma proposta de valorizagio de professor nos
aspectos salariais e de qualificacdo profissio-
nal. Pesquisas realizadas acerca da realidade
dos cursos de Habilitacdo ao Magistério, que
desde a década de 70 ja denunciavam a in-
tensificacdo da crise de desqualificacéo des-
tes cursos, assim expressam o estado em que
se encontravam:

[...] As 4221 escolas do pais com curso de
Habilitagdo Magistério (e que atendem a
um total de 616 mil alunos) ndo preparam
professores qualificados para as primeiras
series. (SASAKI, 1988, p.12)

E, além do aspecto da méa qualidade do
ensino, a pesquisa ainda acrescenta o0s seguin-
tes aspectos que sO contribuem para intensifi-
car a problemética do ensino fundamental:

Como se nao bastasse, hd uma ma distribui-
¢ao das escolas com curso de habilitacdo Ma-
gistério pelo territorio brasileiro. Por conta dis-
SO, as regides Sul e Sudeste (2965 escolas)
formam mais professores do que a rede de
ensino absorve, enquanto no Norte (161 es-
colas) h& caréncia de profissionais habilita-
dos. Nao é de espantar, portanto, a grande
presenca, nessa regiao, de professores leigos
no sistema educacional (14,4 % do total do
Magistério) [...]. (SASAKI, 1988, p.15)

Assim, de posse desse diagndstico da
realidade do ensino normal, o Ministério da
Educacéo aciona o CENAFOR, visando a ela-
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borar um projeto para redimensionar o ensi-
no do magistério, em abrangéncia nacional,
sendo que, com a extingo deste Orgao, o pro-
jeto foi substituido por:

[...] um convénio entre a Secretaria de Ensi-
no de 2° grau do MEC e a Pontificia Univer-
sidade Catdlica de S&o Paulo [...], coorde-
nada pela professora do Centro de Educa-
cdo da PUC, Selma Garrida Pimenta.
(SASAKI, 1988, p. 16)

A formacédo de professor no ensino de
2° grau, finalidade das escolas normais, que
ganha a natureza de qualificagdo ao magiste-
rio ainda pela Lei n. 5.692/71, torna-se obje-
to de estudo em conjunto com a busca da
superacgao do analfabetismo, melhoria da edu-
cacdo infantil e do ensino de 1° grau, no ini-
cio da década de 90, a partir das medidas
adotadas pelo Governo Federal diante das
condicdes precarias do professor nos aspec-
tos formativos e profissionais, propondo como
uma das saidas o Programa de Valorizacédo
do Magistério, em que inclui a participacdo
do professor na gestdo da escola, a consoli-
dagdo do concurso publico para ingresso na
profissdo, garantia do plano de carreira, uma
formacdo adequada, com aperfeicoamento
constante e remuneragcdo compativel com a
natureza do trabalho docente.

O Programa de Valoriza¢do do Magisté-
rio, por considerar como intrinsecamente re-
lacionado a melhoria da qualidade do ensino
e as condicdes de trabalho do professor,
objetivava ndo s6 a qualificacdo em servigo
(reciclagem), mas, principalmente, reavaliar os
cursos de formagdo de professor no ensino
superior e no ensino de 2° grau. Entre outras
acOes para realizar estas prioridades, estavam
previstos:

a) capacitagdo em 1992, através de meios
convencionais e de educacéo a distancia, de
1/3 dos docentes da rede publica de ensino
fundamental [...];

[...]

b) avaliacdo critica dos Centros de Forma-
cdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAMs) e das escolas normais, identifi-
cando aquelas instituicdes de maior
potencialidade para apoio;

[...]

c) treinamento e capacitacio de 97.500 pro-
fessores do ciclo basico ou do conjunto de
13/32 séries, em 1992, visando aumentar
suas competéncias e assim melhorar o de-
sempenho dos alunos, reduzindo a
repeténcia e aumentando suas possibilida-
des de progressdo. (BRASIL, MEC, 1992, p.
8-13)

No inicio da década de 90, mesmo o
Governo apresentando projetos e planos re-
ferentes ao campo educacional, a realidade
educacional continuou a demonstrar uma
decadéncia crescente em sua oferta escolar
nao s6 em seu aspecto quantitativo, mas tam-
bém na qualidade da formacéo proporciona-
da, tanto no campo cientifico como no cam-
po profissionalizante.

Ter a pratica do professor como um dos
elementos que contribui para a qualidade da
educacao, implica em questionar a formacao
académica deste profissional, a estrutura das
instituicbes de ensino nas dimensdes da trans-
missdo e producdo de conhecimento, bem
como na dimensao de gerenciamento do en-
sino, sendo que a atuagao profissional do pro-
fessor igualmente envolve a agéncia contra-
tante e as condicdes de trabalho que também
determina a qualidade do desempenho deste
profissional.

Assim, tomando-se a formacao do pro-
fessor e as condigbes do trabalho docente, en-
contramos instituicdes de ensino com profis-
sionais descomprometidos com suas praticas,
sem qualificacdo necessaria para exercer o
magistério, sem incentivos para a participa-
¢do em cursos de capacitacéo, entre outras
caréncias. Aos professores, principalmente
para 0s que atuam nas primeiras séries de
escolarizacdo, ndo ha incentivos nem no mo-
mento de sua formacgao, nem em sua atuagao
como profissional.

Entre 1992 e 1994, como realidade es-
pecifica, mas dependente do plano politico
econdmico do Governo, permanece como pri-
oridade da politica educacional a “erradicacao
do analfabetismo” e a “universaliza¢do do en-
sino de 1° grau”, que ao buscar fundamenta-
¢do na Pedagogia da Qualidade torna a revi-
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sdo da politica de formacé&o de professor uma
das metas a ser contemplada, tendo em vista
elaborar e implementar medidas que, de fato,
superassem a deficiéncia do magistério do
ensino fundamental. Com a intencéo de atin-
gir, principalmente, as primeiras séries de
escolarizacdo, o MEC decreta medidas toma-
das a partir da avalia¢éo feita na rede de ensi-
no em ambito nacional, através de eventos
organizados com a finalidade especifica de
reestruturacéo do ensino fundamental, tendo
como nucleo tematico principal “o direito de
todos a educacao”.

Durante os debates em torno do tema “o
direito de todos a educacao”, a realidade do
ensino fundamental teve suas condigdes politi-
cas e pedagogicas denunciadas, questionadas
e consideradas como precarias e insuficien-
tes para proporcionar uma formagao de qua-
lidade, tomando o magistério como um dos
fatores basicos para a reestruturacdo deste
nivel de ensino; sendo que, a propria reali-
dade do magistério ja exige uma politica es-
pecifica ndo s6 de reestruturacdo dos cursos
de formacao de professor, mas também das
condicdes de trabalho dos docentes, visan-
do a qualidade de sua pratica pedagdgica e
0 seu reconhecimento social enquanto pro-
fissional.

Desta forma, encontramos no evento
citado referéncias a necessidade de
capacitacdo e profissionalizagdo dos docen-
tes, tendo em vista a implementagéo das me-
didas que proporcionem transformacdes qua-
litativas no ensino de 1° grau. Assim, na Se-
mana Nacional de Educacdo para Todos
(1994), o Painel Il apresenta como tema:
Magistério: Padrdo de Formacéo, Capacitacdo
e Carreira, com a seguinte introdugao:

Nenhuma reforma educacional terg éxito no
Brasil, se ndo for possivel atingir, progressi-
vamente, padrbes aceitaveis de qualidade
na carreira do magistério. Esta qualidade
deve ser vista em trés dimensdes: a funcédo
pedagogica do professor, sua
profissionaliza¢éo e as condi¢bes de traba-
Iho docente. S&o trés aspectos indissociaveis,
gue precisam convergir para a meta de
universalizar a educagdo fundamental. O
discurso da valorizagdo do magistério nun-

ca se efetivou. Indmeras tentativas promis-
soras de politicas educacionais tém sido pre-
judicadas ou mesmo interrompidas por gre-
ves, reivindicacgdes salariais, etc. Por outro
lado, tanto a formagéo quanto a capacitacdo
estdo diante do impasse da qualidade e da
adequacao, que ndo sera ultrapassado se um
Nnovo cenario ndo se instaurar. Por Gltimo,
tem-se ainda o problema da infra-estrutura
pedagdgica da escola, que esta longe de atin-
gir padrées minimos de oferta. (SEMANA
NACIONAL DE EDUCACAO PARA TO-
DOS. BRASILIA, MEC, 1994, p. 85)

As propostas de valorizagdo do magis-
tério debatidas na Semana Nacional de Edu-
cacdo para Todos (1994) resultam no Progra-
ma de Profissionalizagdo do Magistério e no
Pacto pela Valorizagcdo do Magistério e Quali-
dade da Educagao, que representam as inten-
cOes expressas pelo Férum Permanente do
Magistério da Educacdo Bésica. Destas pro-
postas participam o Governo e entidades néo-
governamentais, assistidos pelo Programa de
Cooperagéo Educativa Brasil-Franga, que vem
desenvolvendo atividades especificas de for-
macgao de professor.

Os programas desenvolvidos a partir da
cooperacgdo franco-brasileira envolvem os
educandos dos cursos de formagéo de pro-
fessor e os professores que ja estivessem no
exercicio da docéncia no ensino 2° grau e no
ensino superior. A acdo deste Programa ori-
enta-se por uma perspectiva politico-pedagé-
gica de:

[...] Qualidade profissional dos professores,
que assegure alto nivel de formacéo geral/
cultural, competéncias didatico-pedagdgicas,
dominio de conhecimentos escolares espe-
cificos, consciéncia do papel social do pro-
fessor e construcdo de identidade profissio-
nal. (BRAULT, 1994, p. 10)

m

por uma perspectiva técnica:

[...] De transformacéo de Institutos de Edu-
cagdo de nivel médio em Institutos de For-
macédo de nivel superior, destacando-se o
apoio a implantacdo do Instituto de Forma-
¢do de Professores (IFP) no Estado do Rio
Grande do Norte, do Projeto-Piloto de For-
macdo de Professores em niveis superior
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para o Pré-Escolar e Série iniciais do Ensino
Fundamental, no Centro Tecnoldgico de
Qualidade da Educacéo, no Estado do Rio
de Janeiro e do Centro de Referéncia do Pro-
fessor, no Estado de Minas Gerais. (BRAULT,
1994, p. 10)

Esses movimentos no campo da educa-
¢do organizados pelo Governo com partici-
pacao de entidades ndo-governamentais com
afinalidade de promover transformacoes radi-
cais no interior da escola, melhorando a qua-
lidade do processo ensino-aprendizagem, di-
minuindo o indice de evasao e repeténcia es-
colar, intensificando a relacéo entre escola e
sociedade, tentando extinguir a categoria de
excluidos da escola e buscando a qualificacao
e profissionalizacdo do professor, ndo evolui-
ram o suficiente para ir além das propostas.

As medidas governamentais indicadas
para o quadriénio — 1995/1998 — visavam a
concretizagdo das metas previstas para o cam-
po educacional, tais como: atender a toda
populac¢éo néo escolarizada, qualificar o pro-
cesso de ensino-aprendizagem, valorizar 0s
profissionais de ensino. Além dessas metas, o
Governo também previa a continuidade dos
planos, reformas e programas educacionais ja
em andamento, assim como a implementacéo
de novas medidas voltadas para a autonomia
da escola, diversidade dos recursos e meios de
divulgacdo do conhecimento, tornando o aces-
SO mais equitativo, atingindo uma populacéo
mais diversificada, para o que propde 0s pro-
gramas: Educacéo a Disténcia, TV Escola e 0
Programa de Informatica na Educacao.

Como medida especifica para 0 magis-
tério, foi instituido pela Lei n. 9.424, de 24 de
dezembro de 1996, o Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizagdo do Magistério, ficando o
gerenciamento sob a competéncia de conse-
lhos instituidos no @mbito Federal, Estadual e
Municipal, com autonomia para “[...] acom-
panhar e controlar a reparticdo, a transferén-
cia e a aplicacdo dos recursos [...]” (BRASIL,
MEC, FNDE, 1997, p. 25), mas que sO en-
trou em vigor a partir de 1998, com o objeti-
Vo, exclusivo, de administrar os recursos finan-
ceiros destinados ao ensino fundamental e aos

programas de valorizacdo do magistério.

Além dessas medidas particulares no
campo da educacao, reestruturando a politi-
ca educacional dirigida a formacéo de pro-
fessor, foi aprovada a Nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, em 20 de de-
zembro de 1996 (Lei n. 9.394). Por esta nova
legislacdo a formacéo de professor passa a ser
oferecida, principalmente, na educagéo supe-
rior, em Universidades, Institutos Superior de
Educacéo e na Escola Normal Superior, sen-
do que, permanece como exigéncia minima
para a pratica docente na educacao infantil e
nas primeiras séries do ensino de 1° grau a
formacéo do professor no ensino de 2° grau,
nas escolas normais (SAVIANI, 1997).

Consideracoes Finais

Constata-se com este estudo das medi-
das oficiais que nortearam e norteiam a for-
macao de professor no ensino de 2° grau, que,
gradativamente, acompanhando as transfor-
macdes econdmicas e politico-ideoldgicas no
interior da sociedade brasileira, as exigéncias
de qualificacdo, primeiramente mais
emancipatorias com a instituico de diretrizes
especificas para esta modalidade formativa,
sdo assimiladas pelas instancias governamen-
tais — entre as décadas de 40 e 60 do século
XX; em seguida, passam a se expressar sob a
orientacdo de uma politica instrumentalista,
com a concepcao de qualificagdo funcional e
técnica, concretizando-se, desta forma, nas
décadas de 70 e 80 do século passado.

Estas orientacdes politico-ideoldtica da
formacé&o de professor, na realidade educaci-
onal brasileira, demonstram, historicamente,
0 processo de desqualificacéo formativa des-
te profissional no ensino 2° grau e, consequen-
temente, o fortalecimento da reivindicacao de
tornar sua formagdo uma competéncia do
ensino superior, com a perspectiva de ampli-
ar sua fundamentacao tedrica — cientifico-fi-
los6fica — e instrumental, proporcionando-lhe,
assim, subsidios mais consistentes para desen-
volver uma pratica docente critica e
transformadora.
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A IMPLEMENTACAO DA INTERDISCIPLINARIDADE NO
CURSO DE ADMINISTRACAO

RESUMO

Ao tratarmos acerca da interdisciplinaridade, emergem, dentre ou-
tras, duas questfes pontuais: a primeira é a postura das universida-
des na gestdo do ensino. A segunda é a profissionalizagéo e prepa-
racdo do professor-formador para uma atuacao interdisciplinar. Nes-
se sentido, este trabalho trata de um estudo empirico que tem o ob-
jetivo de refletir sobre as principais a¢fes que interferem na
implementac&o da interdisciplinaridade no Curso de Administracio,
especialmente dos fatores que possam favorecer ou dificultar esse
processo no decorrer da formacado do administrador. A base da pes-
quisa foi constituida a partir de dados bibliograficos, com analise
qualitativa, comparativamente as mais recentes publica¢@es sobre
as exigéncias educacionais contemporaneas. Nesta reflexdo, espe-
ramos contribuir para ampliagdo das discussdes entre os interessa-
dos neste &mbito, sejam gestores de ensino ou profissionais da area,
notadamente daqueles que se ocupam em formar os futuros admi-
nistradores, no caso, os professores. Entendemos que as atividades
profissionais do administrador “exigem” uma concepc¢ao integrada
de ensino até porque a peculiaridade de sua formagao, por equipes
multidisciplinares, “por si s6” recomenda uma agéo interdisciplinar.

Palavras-Chave: Interdisciplinaridade - formacdo interdisciplinar —
professores formadores — profissionalizacdo docente.

Maria Teresa de Jesus Andrade Portela”
Maria da Gléria Soares Barbosa Lima ™

ABSTRACT

Two essential points arise when we talk about intrdisciplinary studies:
the first one is the attitude of the universities related to the management
of teaching. The second one is the profissionalization and training of
former-teacher for na interdisciplinary performance. Therefore, this
paper is na empiric study which is being developed on the Master's
degree in Education of the UFPI (Federal University of Piaui State).
The main aim of this paper is reflecting about the actions that interfe-
re in the arrangement of interdisciplinary curricula, especially the
factors that may favor or raise difficultiesthe implementation of the
manager. This paper was developed based on bibliographic data unter
qualitative analysis comparatively to the most recent publications on
the contemporary educational demands. It is expected this reflection
contribute to broader discussions among the ones who are interested
in this issue, especifically the ones who from the future managers, e
the teachers.

Key-Word: Interdisciplinary studies — former teachers —
professionalization - formation.

1 INTRODUCAO

Ao analisarmos as atividades profissio-
nais do administrador, constatamos que estas
se desenvolvem, geralmente, em equipes
multidisciplinares. Essas equipes sdo forma-
das por profissionais de diversas areas. Entre-
tanto, apesar de o estudante de Administra-
¢do ter a oportunidade de construir amplos
saberes de uma formagéo geral aliados a sa-
beres especificos da sua area de formacéo,
comprovamos que esses conteudos, no de-
correr da formagcao inicial do administrador,
séo aplicados de forma dissociada uns dos
outros, condi¢ao que ndo contribui, por parte

Recebido em: maio de 2005
Aceito em: junho de 2005
* Administradora

do aluno, para obtencao, e até mesmo para a
producéo de aportes tedricos, metodoldgicos
solicitados no exercicio profissional.

Constatamos, ainda, que, na pratica, 0s
modelos multidisciplinares de ensino, apesar
da ampla difusdo na atualidade e da midia
que envolve a terminologia interdisciplinar,
muitas vezes definida por diferentes prefixos
como: multi, plari e trans, ainda ndo deram
espaco para aplicacdo mais efetiva de uma
concepcao de ensino e de curriculo que per-
mita a construcédo de informacgdes articuladas
entre os diversos conhecimentos acumulados
pela humanidade, a chamada interdis-
ciplinaridade, baseada na interdependéncia
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dos diversos ramos do conhecimento huma-
no. Mesmo em formacdes académicas, orien-
tadas a criarem profissionais numa concep-
¢do mais generalista e com visdo de conheci-
mentos amplos e integrados, como a Admi-
nistracdo, o modelo interdisciplinar ainda ndo
se constitui efetivamente na prética.

Ao analisarmos os curriculos na forma-
¢ao inicial do administrador, emerge, dentre
outras, uma questéo pontual, o administrador
é um profissional que requer um conhecimen-
to amplo e generalizado em face da
abrangéncia e diversidade de areas em Ad-
ministracdo. Diante desta realidade, compor-
taindagar: Por que a interdisciplinaridade que,
a priori, representa uma concepgao de saber
em que a interdependéncia e a premente co-
municacao entre as diversas disciplinas se im-
pdem, para facilitar a assimilacédo de um co-
nhecimento amplo, harmonico e integrado,
ainda néo se constituiu, generalizadamente,
uma realidade entre os modelos de curriculo
nos Cursos de Administragcéo?

Para melhor entendermos esta questao,
torna-se necessario analisarmos, pontualmen-
te, alguns aspectos que interferem ou que es-
tao relacionados a tematica em pauta. Assim
conseguiremos entender ou decifrar os cami-
nhos de uma formacgéao interdisciplinar e os
porqués de os curriculos dos Cursos de Ad-
ministracdo atuarem timidamente nesta dire-
¢do. Ou, o0 que é mais grave, entendermos
melhor o porqué destes curriculos ndo terem
ainda trilhado, efetivamente, os caminhos da
interdisciplinaridade que, em nosso entendi-
mento, parece aspecto Obvio e essencial ao
alcance dos objetivos de uma formagéo pro-
fissional generalista como a de administrador.
Agrega-se a esta compreensao o fato de a so-
ciedade estar, cada vez mais, a requerer um
profissional detentor de um amplo saber, cor-
roborando com a ldgica do capitalismo de
gue, a partir de um conhecimento polivalente,
produzimos mais e com maior valor.

Propomo-nos, com este estudo, colabo-
rar com a discussao acerca da necessidade de
implementar, no ensino de Administra¢éo, um
dinamismo préprio, consoante com as reco-
menda¢des dos novos paradigmas

curriculares, perspectivando deixar fluir um
ensino que possibilite desenvolver caracteris-
ticas de valoracdo profissional numa visao
holistica, hoje tdo requerida pelas organiza-
¢cdes empresariais.

Com este intuito, realizamos uma pes-
guisa bibliografica, de cunho qualitativo
objetivando refletir sobre as principais a¢oes
que interferem na organizacdo de curriculos
interdisciplinares, especialmente os fatores que
possam favorecer ou dificultar a
implementagdo da interdisciplinaridade no
processo de formagdo do administrador. Essa
reflexdo perpassa a analise desde a postura
no ambito da universidade, na gestdo do en-
sino, ampliando-se até a avaliacdo da prepa-
racdo do professor-formador, tendo em vista
sua profissionalizacdo, bem como uma atua-
¢ao interdisciplinar, privilegiando a¢des docen-
tes articuladas entre as diversas disciplinas que
formam o curriculo de Administracao.

2 AVALIANDO FATORES QUE INTER-
FEREM NA IMPLEMENTACAO DA
INTERDISCIPLINARIDADE NOS CUR-
SOS DE ADMINISTRACAO.

Para ampliarmos a analise desta ques-
tao, precisamos, antes, fazer uma reflexéo so-
bre a pratica docente junto aos cursos de Ad-
ministracdo, de modo a apreciar a atuacao e
a postura pedagogica dos professores-forma-
dores do administrador nos referidos cursos
de graduacéo, a luz do entendimento de Fa-
zenda (2001, p. 17) de que “no projeto
interdisciplinar ndo se ensina, nem se apren-
de: vive-se, exerce-se”.

O entendimento da autora é o de que a
pratica interdisciplinar depende néo s6 da ori-
entacdo ou forma de conducdo expressa no
projeto, mas da vontade e atuagao dos agen-
tes envolvidos no processo de ensino, confor-
me argumenta:

Um projeto interdisciplinar de trabalho ou
de ensino consegue captar a profundidade
das relagdes conscientes entre pessoas e
entre pessoas e coisas. Nesse sentido, preci-
sa ser um projeto que ndo se oriente apenas
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para o produzir, mas que surja espontanea-
mente, no suceder diério da vida, de um ato
de vontade. Neste sentido, ele nunca pode-
ra ser imposto, mas devera surgir de uma
proposicdo, de um ato de vontade frente a
um projeto que procura conhecer melhor
(FAZENDA, 2001, p. 17, grifo da autora).

Analisando as caracteristicas que se so-
brep6em ao professor-formador do adminis-
trador, percebemos que varios aspectos inter-
ferem na sua atuacdo, enquanto participante
do processo de formacao inicial desse admi-
nistrador: sua qualificacdo profissional, suas
praticas pedagogicas, sua profissionalizacdo
docente, sobressaindo-se, no entanto, em ter-
mos de preocupacgao mais urgente, a questdo
da implementacdo da interdisciplinaridade na
formacéo desse profissional: o envolvimento,
a disponibilidade, a vontade de atuar num
projeto desta envergadura.

Como ja sinalizamos, a reflexao baseia-
se na oGtica do entendimento de Ivani Fazen-
da sobre a implementacdo de um projeto
interdisciplinar que, a propdsito destaca:

A responsabilidade individual é a marca do
projeto interdisciplinar, mas essa responsa-
bilidade esta imbuida do envolvimento -
envolvimento esse que diz respeito ao pro-
jeto em si, as pessoas e as instituicdes a ele
pertencentes. [...] Num projeto inter-disci-
plinar, comumente, encontramo-nos com
multiplas barreiras: de ordem material, pes-
soal, institucional e gnoseoldgica. Entretan-
to, tais barreiras poderdo ser transpostas pelo
desejo de criar, de inovar, de ir além. [...] O
que caracteriza a atitude interdisciplinar é a
ousadia da busca, da pesquisa: é a transfor-
macdo da inseguran¢ga num exercicio do
pensar, num construir (FAZENDA, 2001, p.
17-18, grifo da autora).

Esta compreenséo nos leva a argumen-
tar que, para obtermos éxito num ensino
interdisciplinar, € preciso que 0s agentes en-
volvidos com a docéncia no ensino superior,
como € o caso a que se refere este estudo, de
um lado, considerem que as instituicdes de
ensino estejam engajadas num processo de
busca continua do conhecimento, consorcian-
do o ensino a pesquisa e a pratica, munidas da
vontade Unica de criar um ambiente propicio

a esse ensino, comprometido com sua quali-
dade; de outro lado, levem em conta os pro-
fessores com disponibilidade, comprometimen-
to, vontade e determinacdo para desenvolve-
rem um trabalho partindo de uma pratica do-
cente reflexiva e compartilhada com seus pa-
res, articulada com as necessidades formativas
dos alunos e da sociedade em geral.

A despeito dessa compreenséo, sabemos
gue a realidade da maioria dos cursos de gra-
duacéo, ainda, ndo se enquadram nessa pers-
pectiva, particularmente os cursos de forma-
¢do de administradores, onde a maioria dos
professores, principalmente em instituicdes pri-
vadas, ndo conta com certo nivel de disponi-
bilidade e, muito menos, com dedicacédo ex-
clusiva a atividade docente. Na verdade, é
como referem Pimenta e Anastasiou:

Nesses casos, 0 papel docente centra-se na
hora/aula, pois € esse o tempo para o qual é
pago. Como o valor obtido por esse traba-
Iho costuma ser insuficiente para a sobrevi-
véncia, o professor obriga-se a ampliar os
turnos e trabalhar em mais de uma institui-
¢cdo para obter uma renda mensal bésica,
ficando todo o tempo disponivel utilizado
para deslocamento e sala de aula. [...] O tra-
balho individualizado e solitario, a que € ha-
bitualmente submetido em nossa cultura
institucional, fica desta forma mais préximo
de uma “venda de hora/trabalho”, acentu-
ando a possibilidade do aumento do magis-
tério superior como atividade de
complementacéo salarial ou bico, como é
vulgarmente chamado, com o respectivo
aumento numeérico do profissional “dador
de aulas”, absolutamente o oposto do que é
hoje necessario. (PIMENTA; ANASTASIOU
2002, p. 125-126).

Outro aspecto agravador dessa situacao
€ que as institui¢es de ensino, particularmente
as IES privadas, que além de ndo desenvol-
verem o ensino em intera¢ao com a pesquisa,
ainda néo oferecem ao docente as condi¢bes
de trabalho que lhes permitam planejar sua
carreira numa perspectiva profissional e de-
senvolvimento de seu processo de pro-
fissionalizagdo docente, considerando-se que:

Neste contexto, ensinar restringe-se ao tem-
po de sala de aula, e, por sua vez, as res-
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ponsabilidades institucionais com o docen-
te limitam-se as da contratacéo trabalhista.
[...] Ainda ocorre a contratacdo por bloco
de aulas, reunidas em periodos especificos
dos cursos, ficando o professor vinculado a
instituicdo apenas por aquele periodo e nao
havendo compromisso institucional nem di-
reitos trabalhistas outros sendo os contratuais
temporarios (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002, p. 119-125).

Desta forma, nossa percepcao é de que,
para implementacdo de um ensino
interdisciplinar nos cursos superiores,
notadamente nos cursos de Administracao,
faz-se necessario o comprometimento das ins-
tituicbes e dos professores, comprometimen-
to esse que precisara ser revertido em dispo-
nibilidade das partes no interesse pelo desen-
volvimento de um ensino atrelado a reflexao,
a pesquisa, bem como ao projeto de
profissionalizagdo docente.

Entendemos, entretanto, que esta ndo €
arealidade atual de nosso pais, de nossas IESs,
0 que nos leva a admitir que, para
implementar um ensino dentro de uma pers-
pectiva interdisciplinar, precisamos, antes de
tudo, lutar por mudangas no contexto real,
numa dimenséo bem mais ampla, que permi-
ta redirecionar a situacao atual do ensino su-
perior no Brasil, a exemplo do que vem ocor-
rendo em outros paises, particularmente em
Portugal, Espanha, Estados Unidos e Inglater-
ra. Sobre este aspecto, Pimenta e Anastasiou
referem que:

Mais recentemente, a partir dos anos 90, a
pauta de discussdes incluiu a questdo da
docéncia (e dos docentes) do ensino superi-
or. Nesses paises, 0s temas acima referidos
ganharam espaco nas universidades e nas
pesquisas, colaborando para a proposi¢ao
das politicas educacionais e de formacéo de
professores, 0 que ocorreu também nos sin-
dicatos, as vezes em colaboracao com as uni-
versidades e com os sistemas publicos (PI-
MENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 130).

Consideramos, entretanto, que na di-
mensao atual, de globaliza¢cdo econdmica, es-
pecializacdo do conhecimento e redes de co-
municacges eficientes, faz-se necessario que

as |IESs, as particulares inclusive, sejam
conduzidas a perceber o ensino dentro de uma
visdo mais compartilhada, mais democrdtica,
e menos mercantilista. Partindo desta compre-
ensao, comporta corrobora-la com a seguinte
afirmacéo:

A Administracdo Escolar, inspirada na coo-
peracgao reciproca entre os homens, deve ter
como meta a constituicdo, a escola, de um
novo trabalhador coletivo que, sem os cons-
trangimentos da geréncia capitalista e da
parcelarizacdo desumana do trabalho, seja
uma decorréncia do trabalho cooperativo de
todos os envolvidos no processo escolar,
guiados por uma “vontade coletiva” em di-
recdo ao alcance dos objetivos verdadeira-
mente educacionais da escola (PARO,

2001, p. 160).

Ainda, acerca desta questao, Paro refor-
¢a seu posicionamento critico, ressaltando que:

Os professores e 0 pessoal técnico-pedagé-
gico (orientadores educacionais, coordena-
dores pedagdgicos etc.) também séo traba-
Ihadores e como tais possuem seus interes-
ses ligados a essa condi¢do. Mas eles séo,
acima de tudo, os educadores, por excelén-
cia, da escola, ou seja, as pessoas encarre-
gadas, em ultima instancia, das atividades-
fim da instituicdo escolar. Como tais, sua
presenca numa administracdo democratica
da escola deve ser preponderante, ja que
eles sdo os auténticos “produtores diretos”
da educagdo escolar (PARO, 2001, p. 163).

Associando-nos ao entendimento do
autor, rumo a uma compreensao similar na
gestdo do ensino superior, de tornar-se mais
democrético, mais participativo, mais flexivel
e menos comercial, acreditamos na possibili-
dade de maior profissionalizagdo docente de-
corrente de melhor e maior preparacao,
envolvimento e dedicacdo do professor de
modo a demandar a operacionaliza¢cdo de um
ensino interdisciplinar. Pois sé ultrapassando
as barreiras formadas pelos interesses anta-
gobnicos entre a gestao e os professores, efeti-
VOs construtores e transmissores do saber, sera
possivel conseguir criar um ambiente
institucional que possibilite o alcance efetivo
do objetivo comum entre as partes, a
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implementacao da interdisciplinaridade no en-
sino, como ja referida. Uma
interdisciplinaridade que trate a problematica
do conhecimento se revela enquanto atitude a
ser assumida, postulando a permutagdo do
fragmentario pelo unitario no que se refere
tanto ao conhecimento universal, quanto ao
conhecimento pessoal. O que, como nos diz
Fazenda (1992), requer dos atores envolvi-
dos dialogo, interesse, atitude de
engajamento e de comprometimento pes-
soal, tendo em vista o estabelecimento des-
sa interdisciplinaridade.

3 INTERDISCIPLINARIDADE - UM
DIFERENCIAL COMPETITIVO PARA A
GESTAO DO ENSINO EM ADMINIS-
TRACAO.

O atual estagio de desenvolvimento do
capitalismo no mundo vem causando mudan-
¢as gradativas em varios setores da economia.
Mercados tradicionalmente protegidos passam
a ter suas barreiras desintegradas e organiza-
¢Oes anteriormente detentoras de setores iso-
lados ou restritos véem-se concorrendo pela
qualidade de servigos oferecidos por empre-
sas competidoras antes inexistentes ou
inexpressivas nesse mercado. As Instituicoes
de Ensino Superiores sdo um exemplo desta
realidade, portanto ndo podem, nem devem,
revelar sentimento demasiado confiante com
as fatias conquistadas, até agora, nesse setor
da economia, visto que se trata de um fené-
meno cujo processo de desenvolvimento re-
guer dinamicidade, aliada ao papel intrinse-
co de evolugdo permanente do conhecimen-
to. O entendimento de Tachizawa e Andrade
sobre esta questdo é que:

Como qualquer organizacao, as instituigdes
de ensino tém por objetivo principal satisfa-
zer as necessidades de seus clientes. Devem
prestar servicos de ensino, de pesquisa e de
extensdo de qualidade e, concomitantemente,
assegurar um bom ambiente de trabalho
para seus funcionarios. Essa necessidade de

prestar servicos de qualidade para clientes
cada vez mais exigentes, num ambiente com-
petitivo, tem levado muitas organizacoes,
fora do contexto educacional, a adotar mo-
delos inovadores de gestdo. [...] Entretanto,
no setor educacional, e no ensino superior
em particular, os avancos tém sido modes-
tos. (TACHIZAWA; ANDRADE, 2001, p.37-
38).

Neste sentido, volvendo nosso olhar para
uma situacao concreta, € visivel como o mer-
cado de Teresina-PI nédo foge a esta realida-
de, tendo em vista o elevado nimero de Fa-
culdades em funcionamento nesta capital.
Portanto, as IESs, particularmente as atuantes
na oferta do ensino em Administracdo, tém-
se defrontado com uma excessiva competi-
¢cdo no ensino de formacado superior. Um
exemplo patente desta situacao, é que, das 25
(vinte e cinco) IESs existentes na cidade 12
(doze) oferecem curso de graduacgao superior
em Administrac¢ao, totalizando uma oferta de
3.120 (trés mil, cento e vinte) vagas ao ano?,
para um total de 15.841 vagas oferecidas em
todos os 409 curso de educacdo superior no
Estado.2.

Esta particularidade de excessiva com-
peticdo no ensino de Administragdo em
Teresina ndo se constitui um caso isolado, re-
produz o que ocorre, igualmente, na grande
maioria das cidades brasileiras, fato que vem
causando preocupagao aos dirigentes das ins-
tituicOes privadas, que véem, gradativamente,
seus lucros ameacados pela divisdo do bolo,
ocasionando um efeito de miopia diagndstica,
nesses dirigentes. Acreditamos que essa Vvisao
equivocada de mercado, que assalta a gestao
do ensino em Administracdo, ocorre pela an-
siedade de lucro e busca de reducéo imediata
dos custos, situacdo que conduz a uma certa
dificuldade da compreenséo desses dirigentes
sobre uma andlise realistica dos fatores que
possam distinguir qualitativamente o ensino
oferecido por suas instituicdes daquele ofere-
cido pelas concorrentes.

Entendemos que o gerenciamento de
uma instituicdo de ensino, num ambiente com-

! Dados obtidos em http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/busca_instituicao.stm. Acesso em 10.04.2005.
2 INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS—INEP. Numeros da Educagéo no Brasil 2001. Ministério da

Educagdo. Brasilia. Pub. 10-2001.

76 Linguagens, Educacéo e Sociedade — Teresina, n. 12, jan./jun. 2005




petitivo, exige, dentre outro posicionamento,
um desaprender das velhas praticas e a ado-
¢ado de posturas novas e arrojadas, compati-
veis com a dindmica de um estudo continuo
entre as acdes de planejamento e a tomada
de decisdo. Exige, pois, a adoc¢éo de estraté-
gias proprias, capazes de responder a mudan-
cas rapidas de valores. Sobre esta questéo,
Rocha Neto argumenta, expressando o enten-
dimento de que:

As IES que se tornarem mais capazes de
identificar tendéncias e possibilidades de
inflexdes no processo de desenvolvimento
da educacdo podem preparar-se melhor
para a competicdo, presente e intensa em
todos os ambientes. [...] Para realizar suas
visbes de futuro e cumprir suas missdes
institucionais, a dinamica das mudancas
ambientais exige a revisdo continua de suas
estratégias e acbes no ambito de seus pro-
cessos de planejamento e gestdo. Conside-
rando que a atividade de planejar para an-
tecipar suas acOes precisa ser realizada por
todos, nos diferentes niveis e &mbitos de atu-
acao da IES, é preciso formar redes de cola-
boradores para integra-los no sentido de in-
formar e instruir os processos decisorios, com
base em avalia¢Bes prospectivas (ROCHA
NETO, 2003, p.19-21).

Na atualidade, esse entendimento apon-
ta para a aplicacdo de uma gestédo do ensino
interdisciplinar, em que a participacéo e a
integracdo das partes envolvidas no processo
de ensino, desde o planejamento a tomada
de decisdo, conduzirdo, como consequéncia,
a elevacdo do nivel de motivacao pessoal de
todos, produzindo o envolvimento requerido
gue resultara na vontade, no desejo de reali-
zar, de criar, de inovar, de ir além, preconiza-
dos por Fazenda como fatores preponderan-
tes do ensino interdisciplinar.

Entendemos, pois, que uma agao carac-
terizada pela gestao participativa e democra-
tica conduz naturalmente a uma reacéao,
identificada no ensino interdisciplinar como a
forca propulsora e necesséaria para distinguir
favoravelmente a IES, que se utiliza deste ex-
pediente, das demais num mesmo mercado.

Identificamos e defendemos, aqui, a vantagem
da aplicacdo de um ensino interdisciplinar
como diferencial competitivo capaz de
reconduzir 0S processos operacionais para
novas formas de trabalho, compativel com a
velocidade de transformacdo do mundo
globalizado e com a crescente conscientiza¢éo
social e politica dos cidad&@os no contexto atual
do Século XXI.

4 CURSO DE GRADUACAO EM AD-
MINISTRACAO E A TENTATIVA DE
REALIZACAO DE UM TRABALHO
INTERDISCIPLINAR.

No ambito de nosso campo de atuagéo
docente e profissional, especificamente sobre
a tentativa de realizacdo de um trabalho
interdisciplinar, acumulamos alguma experi-
éncia, no exercicio pratico de nossa atividade
como professora de Curso de Administragao
em uma instituicdo de ensino superior priva-
da, condi¢do que nos tem oportunizado cons-
tatar as dificuldades para realiza¢cdo de um tra-
balho com caracteristica interdisciplinar. Con-
cretamente, colocamos como exemplo nossa
intencdo de desenvolver uma pratica peda-
gobgica conjunta com os professores de todas
as disciplinas do ultimo bloco de uma turma
de formandos do Curso de Administragdo com
Habilitagdo em Marketing?.

Essa proposta interdisciplinar de traba-
lho surgiu da necessidade de desenvolver uma
atividade que pudesse agregar conhecimen-
tos, estimulando o exercicio da inovacao sis-
tematica, condi¢cdo que atualmente entende-
mos como indispensavel a sobrevivéncia das
organiza¢Ges no mundo dos negdcios. Portan-
to, lancamo-nos na tentativa de exercitar as
habilidades praticas dos alunos de modo a
possibilita-los para o desenvolvimento de téc-
nicas de geragdo de um novo produto, num
ambiente empresarial real, dentro das dispo-
nibilidades das empresas, que se engajaram
no trabalho, colaborando com nossa idéia.

Estruturalmente, nossa proposta consti-
tuiu-se na formacao de sete grupos de alu-

% Projeto Café de Negdcios. Realizado com a turma de formandos, do Curso de Administragdo com Habilitagio em Marketing, idealizado e
coordenado pela Prof? Maria Teresa de J. A. Portela, ministrante da disciplina Projeto e Desenvolvimento de Produtos e Embalagens.
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nos, que desenvolveram seus trabalhos em
sete empresas distintas, isto &, ligadas a diver-
sos ramos de atividades empresariais. A pro-
posta sugeria que cada grupo fosse orientado
por todos os professores nas suas diversas es-
pecialidades e areas de conhecimentos, pos-
sibilitando aos alunos a orientacdo técnica
para o desenvolvimento de um trabalho pra-

dos métodos estudados em sala de aula, de
modo que todos eles pudessem perceber a
interacdo e a integracdo possivel entre diver-
sas areas de conhecimento em Administracao.

As etapas do trabalho foram planeja-
das com o objetivo de orientar os professores
e os alunos na execucdo das referidas tare-
fas, conforme demonstradas no Quadro 1, a

tico nas empresas por eles escolhidas, dentro sequir:

Quadro 1: ROTEIRO PARA ORIENTACAO DOS TRABALHOS

Atividades

Orientador(a)

1° ETAPA - Nesta primeira fase é importante que o grupo seja orientado e preparado
guanto aos aspectos, técnicas e métodos que facilitem a “quebra-de-gelo” e conquis-
ta da confiabilidade da empresa participante, assim como, sirva para dimensionar,
com maior propriedade, o negdcio da empresa.

Professor(a) da Disciplina Politica
de Marketing.

2° ETAPA - Nesta fase, cada grupo deverd trabalhar as técnicas de geracdo de idéias
para fomentar o surgimento do maior nimero de novos produtos potenciais para a
empresa, dissecando cada nova idéia em relacdo ao mercado-alvo, a concorréncia e
as estimativas aproximadas do tamanho do mercado, preco do produto, tempo e
custo do desenvolvimento, custo de producgdo e taxa de retorno, com o intuito de
selecionar a opgdo mais viavel.

Professor(a) da Disciplina Projeto
e Desenvolvimento de Produto e
Embalagem.

3° ETAPA - A idéia selecionada, na etapa anterior, devera ser aperfeicoada em con-
ceito de produto testavel, com o intuito de estabelecer o perfil do consumidor-alvo, a
partir das caracteristicas definidas para o produto. Nesta etapa, devera ser orienta-
do, ao grupo, no que se refere as técnicas de desenvolvimento e teste de conceito.

Professor(a) da Disciplina
Administracdo Mercadoldgica.

4° ETAPA - Nesta etapa devera ser trabalhada, com o grupo, uma pesquisa de mer-
cado, visando dimensionar tamanho, estrutura e comportamento do mercado-alvo
do produto selecionado pelo grupo.

Professor(a) da Disciplina
Pesquisa Mercadoldgica.

5° ETAPA - A partir do resultado da pesquisa devera ser trabalhado com o grupo um
plano estratégico de marketing, no qual seréo descritas acdes para um posicionamento
planejado do produto no mercado, as metas de vendas, de lucro esperado para 0s
primeiros anos e a longo prazo.

Professor(a) da
DisciplinaPlanejamento
Estratégico de Marketing.

6° ETAPA - Com base no plano estratégico de Marketing, devera ser realizado estu-
do para avaliagédo dos canais de marketing e serem adotados, direcionando a esco-
Iha para aquele que melhor se adequar as caracteristicas do produto.

Professor(a) da Disciplina
Promogéao e Distribuicdo de
Produtos.

7° ETAPA - Estabelecido o plano estratégico e tendo-se escolhido os canais de
Marketing, devera ser elaborado o plano de comunicagdo desde a escolha da men-
sagem até a determinacdo do orcamento de propaganda para langamento do pro-
duto no mercado.

Professor(a) da Disciplina
Comunicagao Publicitaria.

Apesar de o trabalho ter sido concebido
e planejado dentro de uma perspectiva de re-
alizacdo interdisciplinar, no decorrer de sua
execucdo, nao foi desenvolvido totalmente
nessa dimens&o. As dificuldades e as barrei-
ras que tivemos de transpor foram muitas,
exigindo um esfor¢co maior do que supomos
inicialmente. Os obstéculos iniciaram-se a
partir da “venda” da idéia para quem supu-
nhamos seriam os principais interessados: 0s
alunos. A coordenacéo das etapas dos traba-
Ihos a serem desenvolvidos pelos alunos e
orientados pelos professores também absor-

veu um tempo maior do que previamos,
transformando-se num exaustivo processo de
negociacgao e distribuicdo de tarefas, em que,
por vezes, fugia a nossa percepcdo, a com-
preensdo de fato, de que estavamos
vivenciando uma experiéncia interdisciplinar
de estudo.

Esta experiéncia serviu para constatar-
mos a importancia dos aspectos abordados
por Novoa (1992), no que concerne a cons-
trucédo da identidade docente, ao apontar trés
caracteristicas como essenciais: o desenvolvi-
mento pessoal, que envolve o processo de
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producdo da vida do professor; o desenvol-
vimento profissional, que se refere aos aspec-
tos da profissionalizacdo docente; e o desen-
volvimento institucional, que se refere aos in-
vestimentos da instituicdo para a consecucao
de seus objetivos educacionais. Comprova-
mMOos 0 posicionamento do autor ao constatar-
mos que a vontade de fazer, de realizar, ne-
cessaria ao desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar, precisa surgir e edificar-se nao
s6 a partir do empenho individual do profes-
sor, o que decerto negaria esta dimensao, mas
abrangendo as trés vertentes do processo de
ensino: pessoal, profissional e institucional.

Na verdade, acreditamos que o desejo
e a satisfacdo da realizacdo de um trabalho
interdisciplinar, que devem acontecer no pla-
no pessoal e profissional do professor, ocor-
rem como conseqiéncia da vontade
institucional de propiciar as condigdes neces-
sarias para realizacdo de um ensino de quali-
dade. Corroboramos nossa posicdo a esse
aspecto, evocando novamente Rocha Neto ao
argumentar que:

Na sociedade de informacao, a velocidade
das transformacdes tem ensejado a organi-
zacao de novas formas de trabalho. Isto é
critico para as IES, que sdo, por exceléncia,
comunidades de conhecimento. Os colabo-
radores, antes vistos como obreiros manu-
ais e programados, passam a ser criadores
autdbnomos, geradores de idéias e de pro-
dutos ou servicos de alto “valor”. [...] Surge
uma nova e especial classe de individuos —
a dos trabalhadores do conhecimento. Sdo
considerados como colaboradores, em lu-
gar do velho conceito de “empregado”. [...]
Hé& uma nova percepg¢ao de valor do traba-
Iho. Mais reconhecimento enquanto proces-
so de apropriagdo de conhecimento e me-
nos em relacdo aos bens produzidos em si
mesmos. [...] Pessoas mais felizes criam mais
e produzem mais! Trabalhadores do conhe-
cimento ndo produzem por hora trabalha-
da. Precisam ser considerados pelos valores
gue podem agregar. (ROCHA NETO, 2003,
p.25-26).

Diante das dificuldades, incompreensdes,
continuidades e descontinuidades, ndo abdi-
camos de nosso propasito, de nossa proposta.
Até porque entendemos que este € um cami-

nho viavel de sucesso tanto no ensino, como
na formacéo de novos professores. Entretan-
to, temos a consciéncias de que s6 consegui-
mos desenvolver o trabalho nesta dimenséao,
pela vontade e desejo de comprovar a pos-
sibilidade e a importancia de realizagdo de
um ensino dentro de caracteristicas
interdisciplinares num Curso de Administra-
¢ao. Reconhecemos que, integralmente, seu
resultado ndo teve o “sabor” que imagina-
vamos e esperavamos de um trabalho
interdisciplinar, notadamente por considerar-
mos os valores apregoados por Fazenda, ao
referir-se a interdisciplinaridade:

O que caracteriza a atitude interdisciplinar é
a ousadia da busca, da pesquisa: € a trans-
formacédo da inseguranca num exercicio do
pensar, num construir. A soliddo dessa inse-
guranga individual que caracteriza o pensar
interdisciplinar pode diluir-se na troca, no
dialogo, no aceitar o pensar do outro. Exige
a passagem da subjetividade para a
intersubjetividade (FAZENDA, 2001, p. 18,
grifo da autora).

Apesar de todas as dificuldades, perce-
bemos que o resultado a que alegamos repre-
sentou particularidades positivas para seu prin-
cipal alvo, os alunos, assim como para seus
principais idealizadores, o grupo de professo-
res. Importancia e reconhecimento expressa-
dos por estes ao final do trabalho, que, a des-
peito das adversidades enfrentadas na sua con-
ducéo, se define como interdisciplinar.

5 CONCLUSAO

Entendemos que as atividades profissionais do
administrador “exigem” uma concepgao in-
tegrada de ensino. A peculiaridade de sua for-
macao, por equipes multidisciplinares, “por si
s6” ja recomenda uma acao interdisciplinar.
Entretanto, € necessario que a gestdo desse
ensino tome a iniciativa, conscientizada da
necessidade de se preparar um ambiente pro-
picio ao desenvolvimento de um trabalho des-
sa natureza, visto que seus executores, pro-
fessores-formadores, precisarao estar motiva-
dos bem como apoiados, nos planos pessoal,
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material e institucional para execugdo da com-
plexa tarefa de prover um ensino de qualida-
de e, na mesma dimenséo, vislumbrar uma
efetiva aprendizagem por parte do alunado.

E preponderante que o administrador
“saia para o mercado” pronto para uma boa
atuacao profissional, com uma visdo ampla e
holistica da organiza¢do, formada dentro de
conhecimentos multidisciplinares que consti-
tuirdo a compreensao sistémica de seus pro-
cessos de trabalho numa organizacéo, em per-
manente interagdo com o mundo, atitudes
mais facilmente identificadas pelo aluno, se
aplicadas dentro de uma concepcao de ensi-
no interdisciplinar.

Portanto, no que concerne a gestdao do
ensino, é necessario que as IESs e os profes-
sores percebam, além de uma interconexao
entre 0 ensino e a pesquisa, a visao do ne-
cessario redirecionar de suas a¢fes dentro de
politicas educacionais que favoregam o exer-
cicio de um ensino motivador, inovador,
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