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Reflexiones del viejo profesor — (Parte 111)

Gustavo Francisco Cirigliano”

Resumo:

No terceiro artigo desta série, o autor retorna ao problema do avango da Internet e analisa o
papel preponderante dos anunciantes publicitarios na execucéo do sistema educativo argentino,
convertido em mercadoria. O autor ocupa-se, ainda, com a reflexdo em torno de qual teoria da
aprendizagem possibilita compreender o emprego do computador e 0 manejo da Internet.

Palavras-Chave: educagio como negécio; informatica e educago; teoria pedagdgica

Abstract:

In the third paper of this series, the author comes again to the problem of Internet and its
growth and makes an analysis of the preponderant role of publicity advertisers as to the
fulfillment of the Argentinean educational system, which has been converted into merchandise.
The author also occupies himself with the reflection on which learning theory enables to the
understanding of computer usage and Internet handling.

Key-words: education as business; computing and education; pedagogical theory

“ Doutor em Filosofia e Letras (UBA,1959).
E-mail: ciriglia@futuro.com.ar
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“Pero no wes, gilito embanderado,
que la razén la tiene el de mds guita”

E.S. Discépolo: Que vachaché, Tango, (1926)

1.0 - La educacion como negocio (I1)

Entiendo que queda bastante por decir (el profesor abria
calmosamente la reunion de su Seminario de Politica Educacional y
animaba a continuar el debate sobre INTERNET y la educacién-negocio.
Claudia pregunta: cuando"la educacion por portal" deje, por la razén que
fuere, de ser negocio ¢qué sucederd con Educ.ar? Y... si es una empresa que
no debiendo dar pérdidas, las da (introdujo la duda el profesor) se tendra
que cerrar, me parece. Como quien dice se cierra el sistema educativo
empotrado en la Internet. (Pero, insiste Claudia, cabe la pregunta: con ese
criterio un hospital que no es exitoso econémicamente ;debe cerrarse? Y en
el caso particular de que Educ.ar fracase ¢quién devolvera el crédito de 237
millones de esa empresa "privada™?).

1.1 - Incertidumbres

Insisto. Para mi la educacion no es mercancia (recuerda el profesor)
pero si se la tiene sometida a la ley del mercado, ¢qué pasa cuando quiebra
como empresa? ¢Acaso hara como la television comercial y ofrecera algo
que retenga la clientela aunque sea con material inferior y desechable y
cuestionable? (No me resulta simpatica, sostiene Jorge, la actitud de
ufanarse de tener un mercado cautivo. Con un monopolio cualquiera hace
negocio, piensa la gente). (En todo caso, opina Ricardo, siento que el que
sea ““negocio” aun exitoso no debiera ser la clave para probar su “eficacia
educativa™, ya que entonces solo habria medido su éxito comercial. Lo que
y0 siento es que no tenemos aun las cosas claras. ¢No es contradictorio que
Educ.ar sea a la vez privado y estatal? ¢Se puede servir a dos sefiores? ;O
como dice el Evangelio que se sera fiel a uno e infiel al otro?).

Seré franco (interviene de nuevo el viejo profesor). Variadas
preocupaciones me rondan. En verdad no sé bien qué papel juega el portal
dentro del sistema educativo argentino, quiero decir en los aspectos
estrictamente educativos no en los comerciales. ;De qué forma afecta a su
funcién educativa el que de entrada se conciba al portal como el afortunado
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poseedor de un homogéneo o desdiferenciado mercado de 11 millones de
posibles usuarios o consumidores o compradores?

Ya antes lo expresé -pero ahora quiero ir mas lejos-: que quede claro
gue no son los anunciantes publicitarios los que decidiran el destino y las
tareas del portal sino que final y fatalmente lo haran los poderosos grupos
econémicos cuando se apropien del sistema educativo argentino convertido
en mercancia. Como hicieron con los teléfonos, las jubilaciones, los
ferrocarriles, los servicios publicos, etc. Si se sigue la I6gica capitalista el
portal seré otro elemento mas (subrayd) a ser devorado junto con el sistema
educativo escolar al que pretende servir o substituir,. Mas facil quedarse con
los dos si vienen juntos. Al modo como las privatizadas empresas de
servicio se quedaron con los edificios histéricos. (¢Por qué insiste Vd. en su
actitud tan prejuiciosa contra los “‘grupos econdmicos”, las
privatizaciones, el sistema financiero y “los mercados”? provocd
Francisco. Helba interpone: el sabado se hizo para el hombre y no el
hombre para el sabado, y el capital es el sabado. Por su parte el profesor
no respondi6 directamente cuando dijo:)

1.2 - Los benditos mercados

Les confesaré algo. Hay algo mas que me ronda y para lo que no
tengo respuesta pero desearia dejarlo planteado. Es mi sospecha de que el
argentino medio en lo mas intimo no le tiene fe al capitalismo. No es un
convencido ni un comprometido. No piensa jugarse en él ni por él ni con él.
Acepta ¢tranquilo, resignado, indiferente? que otro venga de afuera y se
haga cargo de las empresas capitalistas ahora ex argentinas. Alguien
pensaria que la sociedad argentina es mental o actitudinalmente
precapitalista y ain anticapitalista. Que lo hagan otros, que vengan los
espafioles, los chilenos, los franceses, los norteamericanos. ¢Rechazo
inconciente del capitalismo por alguna oculta sospecha en su
inconfiabilidad? ;Qué sean otros los que se ensucien? ¢Por desconfianza en
la naturaleza misma del capital? ;Cémo explicar una actitud tan dispuesta a
desargentinizar las empresas, a sacarselas de encima como acontecié en la
década del 90? 'Y ahora a lamentarse por las consecuenciasj Quiza en algin
momento debamos volver sobre esto (dejé pendiente el profesor. Se
disponia a seguir cuando interrumpe Jorge:)

(Déjenme desahogarme, parecia exaltado. Me tienen harto "los
mercados”, que siempre estan nerviosos o euforicos, y a los que hay que
respetarles sus malhumores, su histeria, sus grititos, sus amenazas y sus
chantajes. Me cansa, dice, la cotidiana apelacion a los "mercados"” a los
que se presenta como el "dios verdadero™ e indiscutible razon dltima del
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actuar humano, cuando son si acaso un idolo interesado y explotador. Un
Moloc devorador impiadoso de inocentes. Me revientan "los mercados". En
cuyo altar se sacrifican diarias victimas para aplacar su sed de sangre. En
un mercado siempre hay quienes venden y quienes son vendidos. Por eso
hablar de los estudiantes o alumnos como mercado me indigna o al menos
me avergiienza. Me tienen harto "los mercados"” sea que estén nerviosos o
satisfechos. Y se detuvo Jorge. El profesor no dijo nada pero daba a
entender que Jorge necesitaba descargarse. Siguid una pausa que buscaba
cambiar el clima, y finalizé:)
Recuerden, si no nos vemos, la educacién no es mercancia.

"Y sé que con mucha plata
uno vale mucho mds"

Gorrindo-Grela: Las cuarenta, tango

2.0 - Reflexiones finales

Esta historia llega a su fin (Asi anunciaba el viejo profesor que en el
Seminario de Politica Educacional se acababa el tratamiento del tema "la
educacién como negocio". ;Por qué? se le pregunto y explico:)

Porque sucedié lo que menos imaginaba. Un sefior leyé el primero
de los articulos en un sitio de la inefable Red de Redes en la que otro lo
colocara. Era este sefior un asesor y consultor de empresas, un especialista
en la organizacion de negocios, que hizo llegar un e-mail pidiendo se le
informara més sobre esta area de "negocios en educacion" y sobre quienes
eran expertos y estaban actuando en ese campo. Y remitié a su pagina en
INTERNET donde figura su nutrido e innegablemente importante
curriculum con su actuacion en el mundo de los negocios. En suma, este
buen sefior, ciudadano de un pais vecino, habia leido el texto literalmente y
partia de la aceptacidon de que "la educacion es el mayor negocio del futuro”
tal como el experto de un organismo internacional declarara. Era por tanto
légico que se propusiera conocer y actuar en ese nuevo campo.

Para decirlo sin vueltas, me salié el tiro por la culata. O, si prefieren,
uno nunca sabe para quien trabaja. Los articulos que uno crey6 tenian
pretensién de critica y denuncia resultan para algunos un buen anuncio. El
sefior, imagino, queria concretar el descubierto aspecto negociante que
podria darse en la educacion. No era cuestion de dejar o perder negocios.
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Ya sé que resulta risuefio o ridiculo lo que les cuento (habia notado
algunas sonrisas en los oyentes de su relato y continud). Pero uno no deja de
aprender. Esto me ensefia que cuando uno muestra el revés de algo hay
otros que piensan que ese es el derecho. jQué se le va a hacer! (Hizo un
gesto con la cabeza como de impotencia o resignacion). Dejemos de lado
esta historia y hagamos unas ultimas reflexiones (y con una pequefia pausa
busco cambiar el tono). (Antes de eso, interrumpe Jorge, se me ocurre que
ese "sefior" que Vd. menciona no parece andar descaminado -y parecia estar
hablando con un tono socarrén- si tomamos en cuenta este dato que recoge
el Dr. Lorenzo Garcia Aretio, titular de la Catedra UNESCO de Educacion a
Distancia en la UNED. Leo: "En EE.UU. la educacion on line durante 1999
movié un volumen de negocio de 1.200 millones de ddlares... segin un
informe de Merril Lynch. En 2003 se prevé que el sector movera 7.000
millones de délares". ;Quién cree Vd., profesor, que ganara: la educacion o
el negocio?).

2.1 - Una cuestién de fondo

Hay una cuestion que no es menor y que me parece previa y no
preterible: es preciso determinar y hacer conocer cudl es la teoria del
aprendizaje que sustentara el empleo de la computadora y el manejo de
INTERNET. ¢Cual la teoria y cuél la practica? La mayoria de los usuarios
"aprende computacion” es decir aprende a usar con cierta eficacia el aparato
pero eso no es ni implica el aprender otros saberes por computadora o por
INTERNET, o dicho de otro modo, aprender por pantalla o por portal.
Como antes se aprendia por via escolar. So6lo cuando uno sabe por qué y
cémo se aprende via Internet puede establecer una metodologia para
ensefiar y para producir aprendizaje. Simplemente uno sabra como ensefiar.
(Profesor, plantea Helba, no veo que sea posible ensefiar y aprender por
INTERNET, no hay sostén ninguno para afirmar eso. Quiza deba inventarse
otro término para esa relacion usuario-INTERNET, que a mi criterio nunca
seria educacidn. Seria otra cosa. Por tanto a esa otra cosa es a la que hay que
buscarle una fundamentacién y explicitacion teérica).

Hay una linea a seguir en su planteo (recoge el profesor). Pero
continio. Si no resuelvo previamente eso, 0 sea la teoria que funde el
aprendizaje -0 como se lo llame-, poco importa tener un millén u once
millones de posibles alumnos. Debe resolverse cudl es el operar educativo -
0 como se llame- de INTERNET que importa mas que su uso como
negocio. Porque en verdad en esta época cualquier cosa puede convertirse
en negocio pero no cualquier cosa puede educar. (;Por qué insiste tanto en
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este aspecto de la necesidad de una teoria pedagdgica? inquiere Francisco,
que aunque suele disentir hoy pareceria mas tolerante).

Cuando Sarmiento crea la Escuela Normal del Parana sabia que
necesitaba contar con una teoria pedagdgica (que defina el aprender) y una
practica educativa (que sepa como se hace). Las maestras norteamericanas
aportan esos dos elementos: se apoyaban en la idea de educacién como
"proceso natural” de Pestalozzi concretada en los nueve principios que,
extraidos tedricamente de Pestalozzi, se transforman en normas préacticas o
en una clara metodologia de ensefianza. Tales normas practicas habian sido
probadas en la Escuela Normal de Oswego, N.Y. a partir de 1862.

2.2 - La pedagogia de pantalla

Hoy no se sabe (era enfatico y quiza exagerado el profesor) qué es
aprender por computacion o por INTERNET. (Y también repetitivo). Mas
que manejar el portal como negocio urge tener la teoria del aprender
correspondiente a la relacién estudiante-computadora-red. (;Puede aclarar
un poco mas lo que quiere que se defina?). Toda aplicacién practica suele
estar fundamentada en una formulacion tedrica. A la vez, como decia J.
Dewey, "no hay nada mas practico que la teoria". Por lo que si se carece de
teoria, la pura practica serd azarosa. Una biblioteca puede contener todo el
saber posible pero no es una escuela. No ensefia per se. Los mil millones de
datos de INTERNET no ensefian per se ni la busqueda dentro de ella es
aprendizaje. Quiza el ejemplo no sea acertado, pero que opere como una
aproximacion.

Con relacién a quienes suponen que saben y pueden educar por
INTERNET quisiera que nos preguntaramos: ¢Sera acaso suficiente el
mero uso de multimedios combinados que resulten eficaces o se requiere un
fundamento? ;Se puede uno lanzar a la accion en INTERNET con un portal
sin teoria pedagogica? ;El fundamento podrd ser Piaget como sostienen
algunos sin demostrarlo? ;O acaso es Vygotsky como esgrimen otros sin
tampoco aportar prueba? ;Es ....? (Hizo un gesto de perplejidad. El profesor
se acercaba al término de la exposicién). En suma ¢es necesaria 0 no una
teoria del "aprender a pantalla” o alcanza con lo que hacen los
"practicones"? Este es el "busilis". (Ya que concluye este tema de la
educacion como negocio ¢por qué tiene Vd. una actitud tan de rechazo por
los grupos econdmicos, por los mercados, la especulacién financiera y tan
intolerante con el sistema capitalista triunfante en el mundo? puso a prueba
Francisco). Ojala Vds. comiencen por donde yo terminé (respondi6 el viejo
profesor sin aclarar mas) Porque no todo es negocio (parecia que iba a
finalizar pero no pudo con su genio y agrego:)
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No todo el sentido del obrar humano puede ser la plata ni siquiera en
los emprendimientos econémicos 0 negocios. La razén de ser de un portal
como Educ.ar antes que ser negocio es poner al alcance de mas personas
mas posibilidades de cambiar, de crecer, de aprender. Es ofrecer situaciones
educativas de mayor calidad. Y otro dia diré qué entiendo por calidad
(prometid). Ofrecer la mayor riqueza en valores y contenidos culturales
propios del proyecto de pais que nos dé identidad. Si en esto fracasa, poco
importa que dé ganancia como negocio. (Y aun agregd:) Tampoco el pais se
gobierna como una empresa como gustan decir los economistas sean
ministros 0 no, mas se asemeja a una familia donde hay nifios, ancianos,
enfermos, desocupados que son mas importantes que los negocios. Siempre
el valor "vida" (predicaba) seré superior a todo presunto valor econémico. Y
no empecemos de nuevo con el tema de la "educacién como negocio".
(Adids, dijo).

Buenos Aires, diciembre 2000 - marzo.2001
GUSTAVO F.J. CIRIGLIANO
Puede ser reproducido.
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O trabalho docente, a pedagogia e o0 ensino:
interagdes humanas, tecnologias e dilemas

Maurice Tardif

Resumo:

O objetivo desse texto é repensar a natureza da pedagogia e, conseqiientemente, do ensino no
ambiente escolar. Pretende-se mostrar como a analise do trabalho dos professores, considerado
em seus diversos componentes, tensdes e dilemas, permite compreender melhor a pratica
pedagdgica na escola. Este texto estd dividido em quatro partes. A primeira, propde uma
definigdo da pedagogia baseada na analise do trabalho docente, procurando ao mesmo tempo
identificar certas conseqiiéncias conceituais importantes. A segunda, aborda o estudo do
processo de trabalho dos professores do ponto de vista das finalidades, do objeto e do produto
do trabalho. A terceira parte tenta definir a natureza das tecnologias do ensino e o seu impacto
sobre a pedagogia. Enfim, a quarta e Gltima parte analisa o papel dos professores no processo
de trabalho escolar e certas implicagcbes de sua atividade profissional. Por meio desses
diferentes aspectos, propomos uma defini¢do da pedagogia enquanto "tecnologia da interagdo
humana", colocando em evidéncia, a0 mesmo tempo, a questao das dimensdes epistemoldgicas
e éticas subjacentes ao trabalho com o ser humano. Pretendemos, assim, contribuir para a
elaboragdo de uma teoria do trabalho docente e da pedagogia.

Palavras-Chave: Pedagogia; ensino; trabalho docente; professores; interagéo; teoria da ago

Abstract:

The objective of this paper is to re-think the nature of pedagogy and, consequently, the nature
of school teaching. The intention is to show how the analysis of teachers” work, from the point
of view of its different components, tensions, and dilemas, allows for a better understanding of
the schools” pedagogic practice. This paper is divided into four parts. The first part proposes a
definition of pedagogy based on the analysis of teachers’s work, trying, at the same time, to
identify certain important conceptual consequences. The second, approaches the study of
teachers” work process from the point of view of its purposes, object and product. The third
part tries to define the nature of teaching technologies and their impact upon pedagogy. The
last and fourth part analyses the role of teachers in the process of school work and a number of
implications of their professional activity. Through these different aspects, we propose a
definition of pedagogy as "human interaction technology”, emphasizing, at the same time, the
question related to the epistemological and ethical dimensions that underly the task of working
with human beings. We intend, thus, to contribute to the construction of a theory of
teachers’work and pedagogy.

Key-words: Pedagogy; teaching; teachers’ work; teachers; human interaction; action Theory

* Prof. titular da Universidade de Montréal e diretor du Centre de Recherche Interuniversitaire pour la
formation et la professione enseignante (CRIFPE)
E-mail: maurice.tardif@umontreal.ca
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Existem, atualmente, instrumentos conceituais e metodol6gicos bem
elaborados que possibilitam analisar o trabalho de um modo geral e o
trabalho docente em particular. Nos Estados Unidos, desde o inicio da
década de oitenta, milhares de pesquisas foram realizadas diretamente nos
estabelecimentos escolares e nas salas de aula, no intuito de estudar in loco
0 processo concreto da atividade profissional dos professores. No Brasil,
sobretudo a partir do inicio dos anos 90, a pesquisa educacional passou a
vislumbrar, na sala de aula, um espaco rico em possibilidades de
investigacdo'. Um nGmero cada vez maior de pesquisadores da area da
educacdo tem ido regularmente as institui¢des escolares observar e analisar
as atividades cotidianas dos trabalhadores do ensino. Pode-se dizer que
estamos muito longe das antigas abordagens normativas ou experimentais, e
mesmo behavioristas, que confinavam o estudo do ensino as varidveis
medidas em laboratério ou, ainda, a normas oriundas da pesquisa
universitaria desligada da pratica da atividade docente. Na Europa, e
também no Brasil, todo o campo da Ergonomia encontra-se atualmente em
pleno desenvolvimento® Essa disciplina fornece agora, aos pesquisadores,
dispositivos de andlise bastante apurados para estudar o trabalho dos atores
na propria escola®. Por outro lado, a Sociologia do Trabalho, a Sociologia
das Profissdes e a Sociologia das OrganizacOes ja abandonaram hd muito
tempo o conforto de lidar apenas com o pensamento tedrico e passaram a
desenvolver também pesquisas de campo. Podem ser igualmente associados
a essas contribuicdes varios trabalhos na area da Psicologia, consagrados ao
estudo do "pensamento dos professores” (teacher's thinking)* e de suas
crencas e saberes, bem como no campo da Antropologia e da Etnologia da
Educacdo. Em suma, existe hoje uma solida base de conhecimentos para se
estudar o trabalho dos diferentes agentes do meio escolar, de um modo
geral, e mais especificamente dos professores.

O objetivo almejado aqui é usar os diferentes recursos conceituais e
empiricos proporcionados por esses numerosos trabalhos para tentar
repensar a natureza da pedagogia e, conseqientemente, do ensino no
ambiente escolar. Pretende-se mostrar como a analise do trabalho dos
professores, considerado em seus diversos componentes, tensdes e dilemas,
permite compreender melhor a prética pedagdgica na escola.

Este texto esta dividido em quatro partes. A primeira, propde uma
definicdo da pedagogia baseada na analise do trabalho docente, procurando

! Ver Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos do INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos).

2 Ver, por exemplo, os seguintes trabalhos: Amalberti et alii, 1991; Cazamian, 1987; Leplat, 1992;
Theureau, 1992. No Brasil : Vidal, 1990.

3 Ver, por exemplo, os trabalhos de Durand, 1996 e de Messing et alii, 1994
4 Cf. Calderhead, 1996; Tochon, 1993.
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ao mesmo tempo identificar certas consequéncias conceituais importantes.
A segunda, aborda o estudo do processo de trabalho dos professores do
ponto de vista das finalidades, do objeto e do produto do trabalho. A
terceira parte tenta definir a natureza das tecnologias do ensino e o seu
impacto sobre a pedagogia. Enfim, a quarta e Gltima parte analisa o papel
dos professores no processo de trabalho escolar e certas implicacfes de sua
atividade profissional.

Por meio desses diferentes aspectos, propomos uma definicdo da
pedagogia enquanto "tecnologia da interagdo humana”, colocando em
evidéncia, a0 mesmo tempo, a questdo das dimensdes epistemoldgicas e
éticas subjacentes ao trabalho com o ser humano. Pretendemos, assim,
contribuir para a elaboracdo de uma teoria do trabalho docente e da
pedagogia. Propomos uma analise do trabalho dos professores em funcéo
de um modelo interativo inspirado nas teorias da acdo (Habermas, 1987;
Giddens, 1987; Freitag, 1989; Ricoeur, 1986, etc.), nas organizacdes do
trabalho interativo (Cherradi, 1991; Deeben, 1970; Hasenfeld, 1986;
Mintzberg, 1986; etc.) e na ergonomia do trabalho docente (Durand, 1996).

A pedagogia do ponto de vista do trabalho dos professores

Na maioria dos paises ocidentais, 0s sistemas escolares véem-se hoje
diante de exigéncias, expectativas e desafios sem precedentes. E no pessoal
escolar, e mais especificamente nos professores, que essa situagdo critica
repercute com mais forca. As pessoas se interrogam cada vez mais sobre 0
valor do ensino e seus resultados. Enquanto as reformas anteriores
enfatizavam muito mais as questfes de sistema ou de organizacdo
curricular, constata-se, atualmente, uma énfase maior na profissdo docente,
e também na formacdo dos professores e na organizacdo do trabalho
cotidiano.  Exige-se, cada vez mais, que 0s professores se tornem
profissionais da pedagogia, capazes de lidar com os inimeros desafios
suscitados pela escolarizagdo de massa em todos 0s niveis do sistema de
ensino.

O nosso objetivo, portanto, é mostrar como a andlise do trabalho dos
professores permite esclarecer, de modo fecundo e pertinente, a questdo da
pedagogia. Na verdade, nogbes tdo vastas quanto as de Pedagogia,
Didatica, Aprendizagem, etc., ndo tém nenhuma utilidade se ndo fizermos o
esforco de situa-las, isto é, de relaciona-las com as situagdes concretas do
trabalho docente. Noutras palavras, aquilo que chamamos de pedagogia, de
técnicas e de teorias pedagdgicas, pouco importa a sua natureza, deve estar

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (16): 15 - 47, jan./jun. 2001



18

arrimado no processo concreto de trabalho dos professores, para que possa
ter alguma utilidade.

O perigo que ameaga a pesquisa pedagodgica e, de maneira mais
ampla, toda a pesquisa na area da educagdo, ¢ o da abstracdo: essas
pesquisas se baseiam com demasiada freqiiéncia em abstracGes, sem levar
em consideracdo coisas tdo simples, mas tdo fundamentais, quanto o tempo
de trabalho, o nimero de alunos, a matéria a ser dada e sua natureza, o0s
recursos disponiveis, os condicionantes presentes, as relagdes com 0s pares
e com os professores especialistas, os saberes dos agentes, o controle da
administracdo escolar, etc. No fundo, o que a a pesquisa esquece ou
negligencia com freqiiéncia é que a escola, da mesma forma que a industria,
0s bancos, o sistema hospitalar ou um servico pablico qualquer, repousa, em
Gltima andlise, sobre o trabalho realizado por diversas categorias de agentes.
Para que essa organizacdo exista e perdure, é preciso que esses agentes,
apoiados em diversos saberes profissionais e em determinados recursos
materiais e simbolicos, realizem tarefas precisas em funcdo de
condicionantes e de objetivos particulares. E portanto imperativo que o
estudo da pedagogia seja sempre situado no contexto mais amplo da analise
do trabalho dos professores. Omitir esse imperativo seria como falar de
medicina, hoje, abstraindo o sistema de salde, a industria farmacéutica, as
organizac@es de pesquisa subvencionada e as corpora¢des médicas.

Por outro lado, a maioria dos discursos que hoje tratam do ensino e
sdo veiculados pela classe politica, pela midia e pelos formadores de
opinido — e frequientemente por varios professores universitarios — questiona
se os professores trabalham bastante, se trabalham corretamente ou se déo
um bom acompanhamento aos seus alunos. Constata-se, portanto, que a
maioria das pessoas que se interessam pelo ensino fala sobretudo, e até
exclusivamente, daquilo que os professores deveriam ou ndo deveriam
fazer, ao invés de se interessar pelo que fazem realmente. Todos esses
discursos mostram que o ensino ainda é, no fundo, um "oficio moral", que
serve sempre de lente de aumento para as angustias e inquietagdes da
opinido publica.

Entretanto, se quisermos compreender a natureza do trabalho dos
professores, é necessario ultrapassar esses pontos de vista normativos. Com
efeito, como qualquer outra ocupacdo, 0 magistério merece ser descrito e
interpretado em funcdo das condicBes, condicionantes e recursos que
determinam e circunscrevem a agdo cotidiana dos profissionais. Ocorre o
mesmo com a pedagogia: € importante situar melhor essa categoria em
relagdo as situagdes de trabalho vividas pelos professores.

Por outro lado, é evidente que a "pedagogia” ndo é uma categoria
inocente, uma no¢do neutra, uma pratica estritamente utilitaria:  pelo
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contrario, ela é portadora de questdes sociais importantes e ilustra, ao
mesmo tempo, as tensdes e 0s problemas de nossa época que se encontram
vinculados a escolarizacdo de massa e a profissionalizacdo do magistério.
Nesse sentido, ndo se trata de uma nocao que pode ser definida cientifica ou
logicamente. Trata-se, ao contrério, de uma nogéo social e culturalmente
construida, nogdo essa na qual entram sempre ideologias, crencas, valores e
interesses. E necessario, portanto, situar o lugar a partir do qual se fala da
pedagogia e tentar defini-la pelo menos de maneira sucinta. A definicéo
gue propomos provém de uma reflexdo sobre o nosso préprio material de
pesquisa referente ao trabalho dos professores®. Ela pode ser enunciada nos
seguintes termos:

A pedagogia é o conjunto de meios empregados pelo professor para
atingir seus objetivos no ambito das interacfes educativas com os alunos.
Noutras palavras, do ponto de vista da analise do trabalho, a pedagogia é a
"tecnologia" utilizada pelos professores em relacdo ao seu objeto de
trabalho (os alunos), no processo de trabalho cotidiano, para obter um
resultado (a socializacéo e a instrugéo).

Essa definicdo tem o mérito de ser simples, relativamente clara e
bastante geral. Ela se aplica a situacdo instrucional no ambiente escolar, ou
seja, a uma forma particular de trabalho humano existente em nossas
sociedades contemporaneas.

Ela nos diz o seguinte: aquilo que se costuma chamar de
"pedagogia", na perspectiva da anélise do trabalho docente, é a tecnologia
utilizada pelos professores. Mas, qual é a importancia de associar assim a
pedagogia a uma tecnologia do trabalho? Lembremos, em primeiro lugar,
que o trabalho humano, qualquer que seja ele, corresponde a uma atividade
instrumental, isto é, a uma atividade que se exerce sobre um objeto ou
situagdo no intuito de transforma-los tendo em vista um resultado qualquer.
Além disso, um processo de trabalho, qualquer que seja ele também, supGe
a presenga de uma tecnologia através da qual o objeto ou a situacdo séo
abordados, tratados e modificados. Noutras palavras, ndo existe trabalho
sem técnica, ndo existe objeto do trabalho sem relagdo técnica do
trabalhador com esse objeto. De fato, toda atividade humana comporta uma
certa dimensdo técnica (Laughlin, 1989). E somente nas sociedades
modernas que essa dimensdo foi-se tornando progressivamente auténoma
(Freitag, 1986; Habermas, 1973; Hottois, 1984, 1993). "A tecnicidade" §,
portanto, inerente ao trabalho.

5 O que segue é uma tentativa de teorizacdo baseada em 150 entrevistas com professoras e professores de
profissdo, bem como em observacdes em sala de aula e na andlise do trabalho de professores por meio de
video. Uma sintese desse trabalho pode ser encontrada em: Tardif, M. e Lessard, C. (1999). Le travail
enseignant au quotidien. Contribution a I’étude du travail dans les métiers et professions d’interactions
humaines. Europa: DeBoeck.
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Acontece 0 mesmo com a pedagogia: ensinar € utilizar,
forcosamente, uma certa tecnologia, no sentido lato do termo. Noutras
palavras, a pedagogia corresponde, na nossa opinido, a dimenséo
instrumental do ensino: ela é essa pratica concreta, essa pratica que esta
sempre situada num ambiente de trabalho, que consiste em coordenar
diferentes meios para produzir resultados educativos, isto é, socializar e
instruir os alunos em interacdo com eles, no interior de um determinado
contexto, tendo em vista atingir determinados objetivos, finalidades, em
suma, determinados resultados.

Todavia, como indica também essa definicdo, o campo préprio da
pedagogia sdo as interagbes concretas entre os professores e os alunos. O
ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um trabalho
baseado em interacbes entre pessoas. Concretamente, ensinar é
desencadear um programa de interacGes com um grupo de alunos, a fim de
atingir determinados objetivos educativos relativos a aprendizagem de
conhecimentos e a socializacdo. Conseqgiientemente, a pedagogia, enquanto
teoria do ensino e da aprendizagem, nunca pode colocar de lado as
condigdes e as limitagbes inerentes a interacdo humana, notadamente as
condigdes e as limitagdes normativas, afetivas, simbdlicas e também, ¢
claro, aquelas ligadas as relagdes de poder. Em suma, se 0 ensino é mesmo
uma atividade instrumental, trata-se de uma atividade que se manifesta
concretamente no ambito de interages humanas e traz consigo,
inevitavelmente, a marca das relagdes humanas que a constituem. Nesse
caso, pode-se dizer que o professor é um "trabalhador interativo™ (Cherradi,
1990; Tardif e Lessard, 1999).

Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de
trabalho constituido de interagdes humanas. As interacfes com os alunos
ndo representam, portanto, um aspecto secundario ou periférico do trabalho
dos professores: elas constituem o nucleo e, por essa razdo, determinam, ao
nosso ver, a propria natureza dos procedimentos e, portanto, da pedagogia.
Antes de ir mais adiante, porém, convém especificar um certo nimero de
conseqliéncias importantes decorrentes da definicdo acima proposta.

> carater incontornavel da pedagogia.

Em primeiro lugar, essa definicdo tem o mérito de colocar em
evidéncia o carater incontornavel da pedagogia. Quer queira quer ndo, todo
professor, ao escolher ou privilegiar determinados procedimentos para
atingir seus objetivos em relacdo aos alunos, assume uma pedagogia, ou
seja, uma teoria de ensino-aprendizagem. Assim como nao existe trabalho
sem técnica, também ndo existe processo de ensino-aprendizagem sem
pedagogia, embora se manifeste com freqiéncia uma pedagogia sem
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reflexdo pedagdgica. Essa simples constatacdo permite invalidar a crenca de
certos professores (principalmente na universidade!) que pensam néo
estarem fazendo uso da pedagogia simplesmente porque retomam rotinas
repetidas ha séculos. Uma pedagogia antiga e tdo usada que parece natural
ndo deixa de ser uma pedagogia no sentido instrumental do termo.

» Pedagogia e técnicas materiais

Essa definicdo também mostra que a pedagogia ndo se confunde, de
forma alguma, com a "maquinaria” (o "hardware"), isto €, com as técnicas
materiais (videos, filmes, computadores, etc.). Também nédo se confunde
com as técnicas especificas com as quais é tdo freqlientemente identificada:
a aula expositiva, o estudo dirigido, procedimentos de ensino-aprendizagem
socio-individualizantes, procedimentos de ensino-aprendizagem socializan-
tes, etc. Esses meios sdo uma parte ou elementos do ensino, e ndo o todo.
De fato, como veremos adiante, a pedagogia, vista sob a 6tica do trabalho
docente, através da dimensao instrumental que € o ensino, é muito mais uma
tecnologia imaterial ou intangivel, pois diz respeito sobretudo a coisas como
a transposicao didatica, a gestdo da matéria — conhecimento da matéria e
conhecimento pedagdgico da matéria (Shulman, 1986, 1987) — a gestdo da
classe, a motivacao dos alunos, a relacdo professor/aluno, etc.

» Pedagogia e disciplina ministrada

A definigdo aqui proposta procura evitar também as distingdes, e até
mesmo as oposicOes tradicionais, entre a pedagogia e a disciplina
ministrada, entre a gestdo da classe e o conteldo a ser ministrado. Na
medida em que um dos objetivos do professor € criar condi¢des que
possibilitem a aprendizagem de conhecimentos pelos alunos, hum contexto
de interagdo com eles, a gestdo da matéria torna-se um verdadeiro desafio
pedagdgico. A tarefa do professor consiste, grosso modo, em transformar a
matéria que ensina para que os alunos possam compreendé-la e assimila-
la. Ora, essa tarefa é essencialmente pedagdgica, considerando que ela
submete o conhecimento a atividade de aprendizagem no intuito de produzir
um resultado no outro ou, para ser mais exato, num "outro coletivo",
conforme a expressao classica de H. G. Mead (1987).

Os inumeros estudos dedicados a essa questdo (Tochon, 1993)
mostram que um professor, em plena acdo com seus alunos, na sala de aula,
elabora estratégias e esquemas cognitivos, simbdlicos, que o ajudam a
transformar a matéria em funcdo de condicionantes como o tempo, o
programa, o projeto pedagégico da escola, a velocidade de assimilacdo dos
alunos, os limites impostos pela avaliagdo, a motivacdo dos alunos, etc. E o
que se pode chamar, segundo Shulman (1986), de conhecimento
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pedagdgico do contetido (pedagogical content knowldege). E verdade que o
conhecimento pedagdgico do contedo a ser ensinado ndo pode ser
separado do conhecimento desse contetido. Entretanto, conhecer bem a
matéria que se deve ensinar é apenas uma condicdo necessaria, € ndo uma
condigdo suficiente, do trabalho pedag6gico. Noutras palavras, o contetdo
ensinado em sala de aula nunca é transmitido simplesmente tal e qual: ele é
"interatuado”, transformado, ou seja, encenado para um publico, adaptado,
selecionado em fungdo da compreensdo do grupo de alunos e dos individuos
que o0 compdem.

» Pedagogia, ensino e arte

Essa definicdo da pedagogia permite, além do mais, que se pare de
considerar 0 ensino como uma atividade totalmente singular, inefavel,
pertencente ao campo da arte no sentido roméntico do termo, ou seja,
dependente do talento ou de um dom pessoal. Ao contrario, ela dd uma nova
perspectiva a essa atividade, integrando-a a esfera das outras formas de
trabalho humano e, de forma mais abrangente, a esfera do trabalho em
geral, das atividades que objetivam a producdo de um resultado qualquer.

Ao identificar a pedagogia, e 0 ensino, conseqlientemente, a
tecnologia do trabalho docente, essa definicdo tem o mérito de tornar
possivel a constituicdo de um repertorio de conhecimentos pedagdgicos
préprios a essa profissdo. Se existe realmente uma "arte de ensinar"”, essa
arte se faz presente apenas quando as técnicas de base do trabalho séo
assimiladas e dominadas. Um professor perito é semelhante a um musico ou
a um ator que improvisa: ele cria coisas novas a partir de rotinas e de
maneiras de proceder ja estabelecidas (Brophy 1983; Shavelson, 1983;
Tochon, 1993). Os verdadeiros improvisadores, contudo, sdo pessoas que
dominam necessariamente as bases de sua arte antes de improvisar e para
improvisar. Em suma, ndo existe arte sem técnicas, € a arte atua a partir do
dominio das técnicas proprias a um oficio. E assim em todas as ocupagdes e
ndo ha razdo para que o ensino constitua um caso a parte. Infelizmente,
ainda ha muitas pessoas — professores do priméario e do secundario, e
mesmo professores universitarios — que acreditam que basta entrar numa
sala de aula e abrir a boca para saber ensinar, como se houvesse uma
espécie de causalidade méagica entre ensinar e fazer aprender.

» Pedagogia e racionalizacao do trabalho
Finalmente, essa definicdo sugere que pelo menos uma parte do

trabalho dos professores é susceptivel de ser racionalizada através da
introducdo de medidas de eficiéncia na organizacdo do trabalho, gracas,

principalmente, ao desenvolvimento das pesquisas. Enfim, como todo
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trabalho humano, a pedagogia, enquanto dimens&o instrumental do ensino,
pode ser encarado sob o aspecto de uma melhor coordenagéo entre os meios
e os fins. E assim que ocorre em todas as ocupacdes modernas e o ensino
ndo foge a regra. Todavia, como em qualquer organizagdo do trabalho, a
propria racionalizacdo é determinada por todo o ambiente organizacional,
composto de relacBes humanas, bem como pelas finalidades e valores que
orientam o ensino. Nesse sentido, ndo se pode negar que, dependendo de
determinadas condi¢des, certos modelos do trabalho docente possam tornar-
se mais eficientes gracas ao desenvolvimento dos conhecimentos e da
pesquisa pedagdgica (Gage, 1984; Gauthier et alii, 1996). No entanto, é
preciso ter sempre presente a necessidade de explicitar a dimenséo politica e
ética do que significa ser eficiente. Com efeito, uma pedagogia com base
cientifica deve ser eficiente em relacdo a qué?

A definicdo de "pedagogia” que estamos propondo pode levar a crer
gue somos partidarios de uma concepc¢do puramente técnica do ensino. Na
verdade, 0 que gostariamos de definir aqui é exatamente o contrario: se a
pedagogia é a tecnologia do trabalho docente, a natureza e a fungao dessa
tecnologia sdo inseparaveis das outras dimensfes da atividade profissional
dos professores. Noutras palavras, se queremos compreender a pedagogia
no ambiente escolar, precisamos articula-la com os outros componentes do
processo de trabalho docente.

Aliés, o trabalho pode ser analisado sob diversos aspectos (de Coster,
1994)5, Alguém pode se interessar, por exemplo, pela organizacio do
trabalho, pela atual condicdo dos professores, por sua experiéncia de
trabalho e, enfim, pela atividade que desempenham. Considerando os
limites deste texto, somente essa Ultima dimensao sera estudada aqui. Além
disso, ela pode ser analisada a partir de dois pontos de vista
complementares: pode-se considerar a estruturacdo dessa atividade e ver,
por exemplo, como ela ¢é dividida, controlada e planejada; é possivel
também se interessar pelo proprio processo de trabalho, com seus
diferentes componentes. E apenas esse UGltimo ponto de vista que
pretendemos adotar nas paginas que seguem.

6 De Coster identifica as seguintes dimensodes: a organizagdo, a situacdo atual, a experiéncia, o tempo e o
espago. Contudo, as duas Ultimas ndo nos parecem estar no mesmo nivel que as trés primeiras, pois a
atividade, a situacdo atual e a experiéncia também permitem a manifestacdo de fendmenos relativos ao
tempo (carreiras, duragdo do trabalho, permanéncia ou flutuagéo da situagéo atual, etc.) e ao espaco (lugares
de trabalho, movimentos ou mudancas na carreira, nas fungdes, etc.). Nesse sentido, tempo e espaco parecem
ser muito mais categorias transversais. Seguindo a perspectiva de Giddens (1987), pode-se dizer que o tempo
e 0 espaco remetem ao problema de manter e renovar as atividades humanas de acordo com uma
determinada duracao de tempo e em espagos diferentes.
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A pedagogia e o processo de trabalho docente

Como todo trabalho humano, o ensino é um processo de trabalho
constituido de diferentes componentes que podem ser isoladas
abstratamente para fins de analise. Esses componentes sdo o objetivo do
trabalho, o objeto de trabalho, as técnicas e os saberes dos trabalhadores, o
produto do trabalho e, finalmente, os préprios trabalhadores e seu papel no
processo de trabalho. A anélise desses componentes objetiva evidenciar
seus impactos sobre as praticas pedagdgicas.

Nesse sentido, uma boa maneira de compreender a natureza do
trabalho dos professores é compara-lo com o trabalho industrial. Essa
comparacdo permite colocar em evidéncia, de forma bastante clara, as
caracteristicas do ensino. Ela ilustra também, de maneira clara e precisa, as
diferengas essenciais entre as tecnologias que encontramos no trabalho com
0s objetos materiais e as tecnologias da interacdo humana, como a
pedagogia. Vamos tratar inicialmente dos fins, do objeto de trabalho
(incluindo as relagdes do trabalhador com o objeto de seu trabalho) e de
seus resultados. Estudaremos, na parte seguinte, as tecnologias e os saberes
do ensino. Na Ultima parte, teceremos consideracfes sobre os trabalhadores.

O Quadro 1 apresenta uma comparagdo entre o trabalho industrial e
o trabalho docente no que diz respeito aos fins, ao objeto e ao produto do
trabalho. Analisaremos cada um desses pontos, detendo-nos um pouco mais
no aspecto referente ao objeto humano do trabalho docente, pois ele
representa o centro do nosso questionamento teorico.
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Quadro 1 - Comparacdo entre o trabalho industrial e o trabalho docente no
gue diz respeito aos objetivos, ao objeto e ao produto do trabalho

Trabalho na indUstria
com objetos materiais

Trabalho na escola
com seres humanos

Objetivos do
trabalho

* Precisos

« Operatorios e delimitados
 Coerentes

* A curto prazo

* Ambiguos

« Gerais e ambiciosos
» Heterogéneos

* A longo prazo

Natureza do | ¢ Material * Humano
objeto do * Seriado « Individual e social
trabalho * Homogéneo « Heterogéneo
* Passivo « Ativo e capaz de oferecer
* Determinado resisténcia
« Simples (pode ser analisado e | « Comporta uma parcela de
reduzido aos seus indeterminacéo e de
componentes funcionais) autodeterminacdo (liberdade)
» Complexo (ndo pode ser
analisado nem reduzido aos
seus componentes funcionais)
Natureza e * Relacéo técnica com o « Relagdo multidimensional com
componentes objeto: manipulagéo, 0 objeto: profissional, pessoal,
tipicos da controle, produg&o. intersubjetiva, juridica,
relacdo do « O trabalhador controla emocional, normativa, etc.

trabalhador
com o objeto

diretamente o objeto
« O trabalhador controla
totalmente o objeto

« O trabalhador precisa da
colaboracéo do objeto

« O trabalhador nunca pode
controlar totalmente o objeto

Produto do
trabalho

« O produto do trabalho é
material e pode, assim, ser
observado, medido, avaliado

« O consumo do produto do
trabalho é totalmente
separavel da atividade do
trabalhador

« Independente do trabalhador

« O produto do trabalho é
intangivel e imaterial; pode
dificilmente ser observado,
medido

« O consumo do produto do
trabalho pode dificilmente ser
separado da atividade do
trabalhador e do espaco de
trabalho

» Dependente do trabalhador

Os fins do trabalho dos professores

Ensinar é perseguir fins, finalidades. Em linhas gerais, pode-se dizer
gue ensinar é empregar determinados meios para atingir certas finalidades.
Mas, quais sdo exatamente os objetivos do ensino? No caso do trabalhador
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industrial — o operario da inddstria automobilistica, por exemplo — os
objetivos do trabalho que ele realiza sdo, de maneira geral, precisos,
operatorios, circunscritos e a curto prazo: ele executa uma determinada acéo
e pode observar o seu resultado de forma bastante rapida. Noutras palavras,
o trabalhador industrial age em fung&o de objetivos precisos e coerentes que
ele sabe que pode atingir de forma concreta através de meios operatdrios.
Além disso, os objetivos de seu trabalho estdo integrados num conjunto de
objetivos relativamente coerente e hierarquizado que estrutura a tarefa
coletiva na fabrica. Comparativamente, o que se pode dizer dos objetivos
perseguidos pelos professores?

» Os objetivos dos professores definem uma tarefa coletiva e temporal de
efeitos incertos.

Em primeiro lugar, o que chama a atencdo, nos objetivos do ensino,
€ que eles exigem a acdo coletiva de uma multiddo de individuos (os
professores), mais ou menos coordenados entre si, que agem sobre uma
grande massa de pessoas (0s alunos) durante varios anos (em torno de doze,
ou seja, 15.000 horas nos paises industrializados), a fim de obter resultados
incertos e remotos que nenhum deles pode atingir sozinho e que a maioria
deles ndo veréa se realizarem completamente. Nesse sentido, os professores
dificilmente podem avaliar seu proprio progresso em relacdo ao alcance
desses objetivos, 0s quais, como aponta Durand (1996), tm "apenas uma
funcéo de focalizagdo geral na tarefa real"”.

» Os objetivos do ensino escolar sdo gerais e ndo operatorios.

Outra caracteristica dos objetivos do ensino escolar é seu carater
geral, e ndo operatorio. Nesse sentido, eles exigem dos professores uma
adaptacdo constante as circunstancias particulares das situagdes de trabalho,
especialmente em sala de aula com os alunos, mas também durante a
preparacdo das aulas e das avaliacbes. No caso dos programas escolares,
mesmo 0s objetivos terminais — expressos com freqliéncia em termos de
competéncias a serem adquiridas — comportam indmeras imprecisdes, e
muitos deles sdo ndo operacionalizaveis. O resultado disso é que 0s
professores trabalham a partir de orientacfes de trabalho frequentemente
imprecisas, que exigem ndo somente improvisacdo da parte deles, mas
também escolhas e decisfes quanto a maneira de compreender e realizar
seus objetivos de trabalho.

» Os objetivos escolares sdo numerosos e variados, heterogéneos e
pouco coerentes.

Os objetivos do ensino sdo numerosos e variados. O nimero deles
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cresce, também, de forma desmesurada, se levarmos em conta os objetivos
dos programas, os objetivos das disciplinas e os objetivos dos outros
servigos escolares, sem falar dos objetivos dos proprios professores. Esse
nimero e essa variedade ocasionam necessariamente problemas de
heterogeneidade e de compatibilidade entre os objetivos. Desse modo, eles
sobrecarregam consideravelmente a atividade profissional, exigindo que os
professores se concentrem em varios objetivos ao mesmo tempo, objetivos
esses que sdo muito pouco hierarquizados.

» Consequiéncias dos objetivos para a pedagogia.

Quais séo as consequiéncias de tais objetivos para a pedagogia? Séo
inimeras. Aqui estdo trés delas:

1. Esses objetivos levam a manifestacdo de uma pedagogia de efeitos
imprecisos e remotos, solicitando, desse modo, muita iniciativa por parte
dos professores, que precisam interpreta-los e adapta-los constantemente
aos contextos mutdveis da acdo pedagdgica. Diferentemente do
trabalhador industrial, o professor precisa, 0 tempo inteiro, reajustar seus
objetivos em funcdo da tarefa que estd realizando e de todas as suas
limitacfes temporais, sociais e materiais. Nesse sentido, seus objetivos
de trabalho dependem intimamente de suas acdes, decisGes e escolhas.
Levando em conta os objetivos escolares, pode-se dizer que a pedagogia
€ uma tecnologia constantemente transformada pelo trabalhador, que a
adapta as exigéncias variaveis da tarefa realizada.

2. Ensinar é agir na auséncia de indicacdes claras e precisas sobre os
préprios objetivos do ensino, 0 que requer necessariamente uma grande
autonomia dos professores. Quando ensinamos, nunca nos contentamos
em aplicar objetivos; ao contrério, interpretamo-los, adaptamo-los e
transformamo-los de acordo com as exigéncias da situacéo de trabalho.
Nesse sentido, do ponto de vista do trabalho docente, a pedagogia é uma
tecnologia que exige dos pedagogos e educadores em geral recursos
interpretativos relativos as proprias finalidades da acdo. Os objetivos do
professor ndo ultrapassam a acdo pedagdgica, mas se encontram
totalmente integrados nela, obedecendo, por conseguinte, as suas
condicBes. Desse modo, a pedagogia, enquanto tecnologia interativa que
se concretiza através da reflexdo e da agdo no processo ensino-
aprendizagem, corresponde a uma atividade construtiva e interpretativa
ao mesmo tempo: os professores precisam interpretar os objetivos, dar-
lhes sentido em fungéo das situagBes concretas de trabalho e, a0 mesmo
tempo, conceber e construir as situagdes que possibilitem a sua
realizag&o.
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3. Finalmente, os objetivos podem ser percebidos como elementos que
favorecem a autonomia dos professores, mas também como limitacBGes
que ampliam sua tarefa profissional (Durand, 1996). Obijetivos
imprecisos e ambiciosos ddo muita liberdade de a¢do, mas, a0 mesmo
tempo, aumentam o empenho do professor, que é obrigado a especifica-
los, e dao-lhe a impressdo de que esta lidando com objetivos
completamente irrealistas que nunca conseguira atingir.

O objeto humano do trabalho docente

Os professores ndo buscam somente realizar objetivos, eles atuam,
também, sobre um objeto. O objeto do trabalho dos professores sédo seres
humanos individualizados e socializados ao mesmo tempo. As relagdes que
eles estabelecem com seu objeto de trabalho sdo, portanto, relacGes
humanas, rela¢cBes individuais e sociais ao mesmo tempo. Que
caracteristicas internas o objeto humano introduz no processo de trabalho
docente e quais 0s seus impactos sobre a pedagogia?

» Individualidade e heterogeneidade do objeto de trabalho.

A primeira caracteristica do objeto do trabalho docente é que se trata
de individuos. Embora ensinem a grupos, os professores ndo podem deixar
de levar em conta as diferencas individuais, pois sdo os individuos que
aprendem, e ndo 0s grupos. Esse componente individual significa que as
situacOes de trabalho ndo levam a solugdo de problemas gerais, universais,
globais, mas se referem a situagdes muitas vezes complexas, marcadas pela
instabilidade, pela unicidade, pela particularidade dos alunos, que séo
obstéaculos inerentes a toda generalizagdo, as receitas e as técnicas definidas
de forma definitiva.

Por outro lado, contrariamente aos objetos seriais do industrial, que
sd0 homogéneos, os alunos sdo heterogéneos. Eles ndo possuem as mesmas
capacidades pessoais nem as mesmas possibilidades sociais. As suas
possibilidades de acdo variam, a capacidade de aprender também, assim
como as possibilidades de se envolver numa tarefa, entre outras coisas. Ao
se massificar, o ensino passou a se deparar cada vez mais com alunos
heterogéneos em termos de origem social, cultural, étnica e econdmica, sem
falar das importantes disparidades cognitivas e afetivas entre os alunos.
Essa questdo levanta o complexo problema da equidade dos professores em
relagdo aos grupos de alunos que Ihes sdo confiados. Voltaremos a falar
disso mais adiante.

» A sociabilidade do objeto.
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Um segundo atributo do objeto de trabalho dos professores é que os
alunos sdo também seres sociais cujas caracteristicas socioculturais
despertam atitudes e julgamentos de valor nos professores. Por exemplo, o
fato de ser um menino ou uma menina, branco ou negro, rico ou pobre, etc.,
pode ocasionar atitudes, reacdes, intervencOes, atuacGes pedagdgicas
diferentes por parte dos professores. Por outro lado, enquanto ser social, o
aluno também sofre inimeras influéncias sobre as quais o professor ndo
exerce nenhum controle. De fato, logo que sai de sua sala de aula, o aluno
se furta a acdo do professor. Nesse sentido, o objeto do trabalho docente
escapa constantemente ao controle do trabalhador, ou seja, do professor.

» A afetividade do objeto e da relacdo com o objeto.

Uma terceira caracteristica do objeto de trabalho decorre de sua
dimensdo afetiva. Um componente emocional manifesta-se inevitavelmente,
guando se trata de seres humanos. Quando se ensina, certos alunos parecem
simpaticos, outros ndo. Com certos grupos, tudo caminha perfeitamente
bem; com outros, tudo fica bloqueado. Uma boa parte do trabalho docente é
de cunho afetivo, emocional. Baseia-se em emogdes, em afetos, na
capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente de perceber
e de sentir suas emocBes, seus temores, suas alegrias, seus proprios
blogueios afetivos.

> Atividade, liberdade e controle.

Enquanto o objeto material é, por defini¢do, passivo, 0s alunos séo
ativos e capazes de oferecer resisténcia as iniciativas do professor. Eis por
gue uma das atividades dos professores, talvez a principal, consiste em fazer
com que as a¢des dos alunos se harmonizem com as suas, ao invés de se
oporem a elas. Doyle (1986) e Desgagné (1994) mostraram que 0S
chamados problemas de disciplina em sala de aula se enquadram nesse
contexto: Nessa perspectiva, um problema de disciplina [...] é todo
comportamento de um ou de varios alunos percebido pelo professor como
parte de um programa de acdo que entra em conflito com o programa de
acdo inicial cujo objetivo é "manter a ordem" e "garantir a aprendizagem".
Nesse sentido, a ordem na sala de aula ou na escola ndo corresponde a uma
qualidade ontoldgica das situagdes. A ordem "ndo impregna" as situacdes,
mas resulta de uma negociacdo/imposi¢do das atividades dos professores ou
dos outros responsaveis escolares diante das atividades dos alunos. E é
porque eles sdo forcados a ir a escola que essa dimenséo de atividade ou de
liberdade dos alunos se torna importante: a escola ndo é escolhida

livremente, ela é imposta, e isso, inevitavelmente, suscita resisténcias
importantes em certos alunos. Os professores devem desenvolver nos alunos
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essa "sujeicdo voluntaria" da qual ja falava Etienne de La Boétie (1976), ou
seja, devem inculcar-lhes a conviccdo de ir a escola por vontade prépria e
de 14 estar "para 0 seu préprio bem": a obrigacdo relativa a escola deve
transformar-se em interesse pela escola, pouco importa que esse interesse
seja obtido e mantido por meios extrinsecos (notas) ou intrinsecos
(motivacéo e producédo de sentido).

» Os componentes do objeto

Enfim, o objeto material pode ser analisado e reduzido aos seus
componentes funcionais. Um automével ndo passa de uma reunido de
pecas; um computador, de um conjunto de pegas e de circuitos regidos por
uma légica binaria. No ocorre 0 mesmo com o ser humano, pois se trata de
um objeto que dificilmente pode ser reduzido aos seus componentes
funcionais. Pode-se falar, assim, de "um objeto complexo”, sem divida o
mais complexo do universo, pois é 0 (nico que possui uma natureza fisica,
bioldgica, individual, social e simbdlica ao mesmo tempo. Conforme Schutz
(1987), que retoma certas idéias de Husserl e Heidegger, o que é particular
as situacdes humanas é que elas tém sentido para aqueles que as vivem: ao
passo que os seres fisicos e bioldgicos ndo dao um significado a sua prépria
existéncia, mas se contentam em existir, 0s seres humanos existem sempre
duas vezes, por assim dizer: eles existem, mas também tém o sentimento ou
0 sentido de existirem (o famoso Dasein).

Consequéncias das caracteristicas do objeto de trabalho
para a pedagogia

Quais sdo as consequéncias dessas diversas caracteristicas do objeto
do trabalho docente para a pedagogia? Embora sejam muitas, duas delas
merecem destaque aqui:

» A pedagogia enquanto tenses e dilemas

Dado que os professores trabalham com seres humanos, a sua
relacdo com o seu objeto de trabalho é fundamentalmente constituida de
relacBes sociais. Em grande parte, o trabalho pedagdgico dos professores
consiste precisamente em gerir relagdes sociais com seus alunos. E por isso
gue a pedagogia é feita essencialmente de tensbes e de dilemas, de
negociagdes e de estratégias de interacdo’. Por exemplo, o professor tem de

7 Ver, por exemplo: Feiman-Nemser; Floden, R. (1986) “The cultures of teaching”, pp. 505-526, in:
Wittrock, C., sob a diregédo de. Handbook of research on teaching. 3 ed. New-York: Macmillan; Messing,
K.; Escalona, E.; Seifert, A.; Demchuk, 1..(1995) La minute de 120 secondes : analyse du travail des
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trabalhar com grupos, mas também tem de se dedicar aos individuos; deve
dar a sua matéria, mas de acordo com os alunos, que vdo assimila-la de
maneira muito diferente; deve agradar aos alunos, mas sem que isso se
transforme em favoritismo; deve motiva-los, sem paparica-los; deve avalia-
los, sem exclui-los, etc. Ensinar é, portanto, fazer escolhas constantemente
em plena interacdo com o0s alunos. Ora, essas escolhas dependem da
experiéncia dos professores, de seus conhecimentos, convicgdes e crencas,
de seu compromisso com o que fazem, de suas representacdes a respeito dos
alunos e, evidentemente, dos proprios alunos.

» O problema do controle

A segunda conseqiiéncia que merece ser destacada aqui é a auséncia
de um controle direto e total exercido pelos professores sobre o seu objeto
de trabalho. Nada nem ninguém pode forcar um aluno a aprender se ele
mesmo ndo se empenhar no processo de aprendizagem. Esse fenémeno
explica a opinido da maioria dos professores que julgam ndo poderem ser
considerados responsaveis pelos resultados mediocres, ou mesmo pelo
fracasso escolar, de determinados alunos, pois os alunos sofrem inimeras
influéncias que podem afetar seu rendimento escolar e que os professores
ndo podem controlar. Nesse sentido, um dos principais problemas do oficio
de professor é trabalhar com um objeto que, de uma maneira ou de outra,
foge sempre ao controle do trabalhador.

Os resultados do trabalho ou o produto do ensino

Tratemos brevemente dos resultados ou do produto do trabalho dos
professores. Em certas ocupacfes ou profissGes de relagbes humanas, é
sempre possivel formular um juizo claro a respeito do objeto de trabalho e
de seu resultado: o advogado ganhou ou perdeu uma causa, 0 musico tocou
ou ndo uma determinada peca, o paciente esta curado ou ainda esta doente,
etc. Em outras atividades humanas, porém, e é o caso do ensino, é dificil,
sendo impossivel, especificar claramente se 0 produto do trabalho foi
realizado. Por exemplo, a socializagdo dos alunos se estende por muitos
anos, e seu resultado pode se manifestar bem depois do periodo de
escolaridade.

No trabalho industrial, o trabalhador pode observar diretamente o seu
produto, pois ele é fisica e materialmente independente do trabalhador.

enseignantes de niveau primaire. Québec: CEQ/CINBIOSE, 73 p. ; Lampert, M. (1985), "How Do teachers
Manage to Teach?" Harvard Educational Review, 55(2): 178-194; Lortie, D. C.. (1975), Schoolteacher; a
sociological study. Chicago: University of Chicago Press.
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Além disso, um automével, um computador, uma mercadoria qualquer
podem ser observados, manipulados, avaliados e medidos na auséncia do
trabalhador e fora do lugar em que foram produzidos. No caso do professor,
as coisas sdo muito mais complexas.

Em primeiro lugar, o consumo (aprender) é produzido habitualmente
ao mesmo tempo em que a producdo (ensinar: fazer aprender). Assim,
torna-se dificil separar o trabalhador do resultado e observar este ultimo
separadamente do seu lugar de producdo. Em seguida, o prdprio produto do
ensino é de uma grande intangibilidade, pois diz respeito principalmente a
atributos humanos e sociais. Ele é, portanto, dificilmente mensuravel e
avalidvel. Por exemplo, como definir a socializagdo de maneira clara e
precisa? Como saber se os alunos véo reter o que lhes € ensinado? O que é
uma aprendizagem significativa? Como avaliar o espirito critico? O
resultado disso é que os professores agem sem saber ao certo se 0s
resultados de seu trabalho foram realmente atingidos. De uma forma global,
pode-se dizer que, contrariamente as produgdes industriais, € muito dificil
avaliar os produtos do trabalho escolar, e € muito complicado formular um
diagnostico claro e preciso sobre o rendimento objetivo do trabalho docente.

Para confirmar isso, basta, por exemplo, ler os grandes relatdrios
nacionais sobre a educacdo produzidos tanto na América do Sul e na
América do Norte quanto na Europa: percebe-se logo que a avalia¢do do
desempenho das instituicbes escolares e do seu pessoal, inclusive dos
professores, é antes de tudo uma questdo sociopolitica, e ndo uma questéo
docimolégica. Em suma, o resultado do trabalho dos professores nunca é
perfeitamente claro: ele estd sempre imbricado num conflito de
interpretagdes que revela um ndmero incoerente de expectativas sociais
diante das producdes da escola. Eis por que, cinqienta anos apés a
modernizagdo dos sistemas de ensino, ainda se discute, em todo o mundo
ocidental, se o nivel de formag&o dos alunos subiu ou desceu.

As técnicas e os saberes no trabalho docente

No item anterior, estudamos 0s objetivos e 0 objeto do trabalho
docente. Na esfera do trabalho humano, porém, um objeto é sempre
considerado por intermédio de uma tecnologia, no sentido lato, a qual se
assenta sobre um repertério de saberes possuidos pelos trabalhadores. Séo
esses dois elementos do processo de trabalho que vamos estudar agora: as
tecnologias e os saberes que fundamentam o trabalho docente. Mais uma
vez, vamos nos servir de uma comparacao entre o trabalho dos professores e
o trabalho dos operéarios da industria.
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Quadro 2 - Comparacéo entre o trabalho industrial e o trabalho docente no
que se refere as tecnologias

Tecnologias do trabalho

no setor da industria,
com objetos materiais

Tecnologias do trabalho

na escola,
com seres humanos

Repertorio de

Baseadas nas ciéncias naturais

Baseadas nas ciéncias humanas e

conhecimentos

e aplicadas nas ciéncias da educagédo, bem

COMO NO senso comum

Natureza dos
conhecimentos
em questao

Saberes ndo-formais, instaveis,
problematicos, plurais

Saberes formalizados,
proposicionais, validados,
unificados

Aplicam-se a causalidades, a
regularidades funcionais, a
classes de objetos, a séries

Aplicam-se a relages sociais e a
individualidades, assim como a
relagfes que apresentam
irregularidades; sdo confrontadas
com individuos, com
particularidades

Natureza do
objeto técnico

Exemplos de
objetos especi-
ficos aos quais

A ordem na sala de aula, a
"motivacgdo” dos alunos, a
aprendizagem dos saberes

Metais, informagdes, fluidos,
etc.

se aplicam as escolares, a socializacdo, etc.

tecnologias

Naturezadas | Apresentam-se como um Tecnologias freqlientemente

tecnologias dispositivo material que gera | invisiveis, simbdlicas, lingis-
efeitos materiais ticas que geram crencgas e

praticas

Controle do Possibilitam um alto grau de Possibilitam um baixo grau de

objeto determinagéo do objeto determinagéo do objeto

Exemplos de Esfregar, cortar, selecionar, Lisonjear, ameagar, entusiasmar,

técnicas reunir, etc. fascinar, etc.

concretas

O Quadro 2 mostra diferencas importantes entre as tecnologias da
interacdo humana e as tecnologias industriais. Com efeito, dado que o seu
“objeto” sdo seres humanos, as tecnologias da interacdo sdo marcadas por
limitagGes de cunho epistemologico e ontoldgico.

No que se refere ao aspecto epistemoldgico, elas possuem as
caracteristicas das ciéncias humanas e sociais que as produzem. De fato,
essas ciéncias sdo ndo-preditivas; ndo desenvolveram técnicas materiais
eficazes do ponto de vista causal; sdo formuladas numa linguagem natural
"imprecisa”; sdo plurais; estdo continuamente em mutacdo, etc. Nesse
sentido, quando aplicadas sem alteracdo em situagdes de trabalho, elas ndo
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oferecem nenhum controle sobre as situages concretas. Diferentemente dos
trabalhadores cuja pericia é baseada nas ciéncias naturais e aplicadas (cujo
objeto é de natureza material ou ideal), os trabalhadores cuja pericia
depende exclusivamente das ciéncias humanas e sociais ndo possuem um
saber especifico que ofereca um controle sobre as tarefas de trabalho,
segundo a concepgdo cientifica e instrumental positivista.

Ora, de acordo com as pesquisas de Tardif et alii (1991), os
professores utilizam, em suas atividades cotidianas, conhecimentos praticos
provenientes do mundo vivido, dos saberes do senso comum, das
competéncias sociais. Suas técnicas ndo se apdiam nas ciéncias ditas
positivas, mas sobretudo nos saberes cotidianos, em conhecimentos
comuns, sociais, baseados na linguagem natural.

No que se refere ao aspecto ontolégico, as técnicas de trabalho sdo
confrontadas com a questdo da contingéncia, da complexidade, da
singularidade e da axiologia, justamente por ser seu objeto um sujeito, um
ser humano, situa¢cdes humanas. Por exemplo, o simples fato de os alunos
possuirem uma linguagem através da qual designam e exprimem sua
situagdo cotidiana em sala de aula coloca os professores diante de
problemas totalmente desconhecidos pelos cientistas das ciéncias naturais e
aplicadas, bem como pelos técnicos e pelos outros trabalhadores da matéria.
De fato, pelo fato de lidar com seres falantes, o professor precisa
desenvolver comportamentos que sejam significativos para eles, e ndo
somente para si mesmo, ao passo que os cientistas e os técnicos trabalham
baseando-se no pressuposto de que seus objetos e artefatos ndo sdo dotados
de sentido por si mesmos. Nessa perspectiva, o principal problema da
atividade docente ndo é de provocar mudancas causais num mundo objetivo
— por exemplo, no cérebro dos alunos —, mas de obter o empenho dos
atores considerando o0s seus motivos, isto &, 0s seus desejos e 0S
significados que atribuem a sua prépria atividade de aprendizagem. Nesse
sentido, € a prdpria estrutura ldgica dos juizos causais técnicos que podemos
descrever por meio de uma proposicdo condicional do tipo "se x, entdo y",
que dificilmente pode ser transferida para o trabalho docente e, de forma
mais global, para as interagdes humanas.

No que diz respeito as tecnologias dos professores (educativas), e até
prova do contrario, os saberes oriundos das ciéncias da educacdo e das
instituicdes de formacdo de professores ndo podem fornecer aos docentes
respostas precisas sobre o "como fazer". Noutras palavras, a maioria das
vezes, 0s professores precisam tomar decisdes e desenvolver estratégias de
acdo em plena atividade, sem poderem se apoiar num "saber-fazer" técnico-
cientifico que lhes permita controlar a situagdo com toda a certeza.
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E aqui que entram em cena as verdadeiras tecnologias do ensino.
Elas correspondem as tecnologias da interacdo, gracas as quais um
professor pode atingir seus objetivos nas atividades com os alunos. Podem
ser identificadas trés grandes tecnologias da interacdo: a coercdo, a
autoridade e a persuasdo. Elas permitem que o professor imponha o seu
programa de acdo em detrimento daquelas agBes desencadeadas pelos
alunos que iriam em sentido contrario a esse programa. Descrevamos
sucintamente tais tecnologias:

A coercéo

A coercdo consiste nos comportamentos punitivos reais e simbdlicos
desenvolvidos pelos professores em interacdo com os alunos na sala de aula.
Esses comportamentos sdo estabelecidos ao mesmo tempo pela instituicéo
escolar, que lhes atribui limites varidveis de acordo com a época e 0
contexto, e pelos professores, que os improvisam em plena acdo, como
sinais pragmaticos reguladores da acdo realizada no momento: olhar
ameacador, trejeito, insultos, ironia, apontar com o dedo, etc. Ela consiste,
também, nos procedimentos adotados pelas instituicbes escolares para
controlar as clientelas: exclusdo, estigmatizagdo, isolamento, selecdo,
transferéncia, etc.

Se existe educacdo sem coerc¢do fisica, sem constrangimento material
direto sobre o aluno, ndo existe, no entanto, educacao sem constrangimento,
sem coercdo simbdlica (Bourdieu e Passeron, 1971). De uma maneira ou de
outra, a missdo da escola e a tarefa dos professores é de manter os alunos
fisicamente fechados na escola e na sala de aula, durante muitos anos, para
submeté-los a programas de acdo que eles ndo escolheram, a fim de avalia-
los em funcdo de critérios abstratos e freqientemente dolorosos,
simbolicamente falando, para as pessoas as quais eles sdo aplicados.
Historicamente, a educacdo sem coercdo fisica é um fendmeno muito
recente, inclusive no meio escolar. Todavia, o desaparecimento dessa
coercdo visivel ndo significa que a coer¢do tenha desaparecido das relacdes
entre a escola e os alunos, entre os professores e os alunos. Em Vvarios
testemunhos de professores, recolhidos em nossas recentes pesquisas,
percebe-se que certas escolas sdo ambientes bastante turbulentos, e até
violentos, e que isso exige dos professores uma grande disciplina e um
controle severo dos grupos. Porém, além desses fendmenos podem ser
identificadas, no discurso dos professores, diversas formas de coercéo
simbolica, tais como o desprezo, a reticéncia ou a recusa de considerar
determinados alunos como sendo capazes de aprender, a vontade de excluir
outros alunos considerados como nocivos, a resignacdo ou a negligéncia,
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voluntaria ou ndo, diante de determinados alunos "lentos", o racismo, etc.
Além do mais, a analise das interacdes concretas entre os professores e 0s
alunos revela também que o estabelecimento da ordem na sala de aula e 0
controle do grupo ocorrem sempre com uma certa parcela de coercdo
simbdlica, principalmente de cunho lingliistico: sarcasmo, ironia severa, etc.

A autoridade

A partir de Weber (1971), tornou-se comum distinguir diferentes
tipos de poder: o poder do puro constrangimento e o poder legitimo, o qual
se apdia em diferentes tipos de autoridade: a) a autoridade tradicional
(baseada na tradicdo, nas convencdes, etc.); b) a autoridade carismatica
(baseada nas qualidades do lider e do chefe); e c) a autoridade racional-legal
(baseada em normas impessoais, um sistema de direito, uma deontologia,
incorporados na organizacdo burocratica). Esses trés tipos de autoridade
manifestam-se também no ensino. A autoridade tradicional esta ligada, ao
mesmo tempo, a condi¢do de adulto do professor em relagdo as criangas e
aos jovens e a sua condicdo de "mestre” conferida pela escola. O carisma se
refere as capacidades subjetivas do professor de conseguir a adesdo dos
alunos, isto é, & sua "personalidade" profissional como meio usado na acao.
A autoridade racional-legal corresponde aos regulamentos formais da
organizacao escolar e da sala de aula.

No tocante ao professor, a autoridade reside no "respeito” que ele €
capaz de impor aos seus alunos, sem coercao. Ela esta ligada ao seu papel e
a missdo que a escola Ihe confere, bem como a sua personalidade, ao seu
carisma pessoal. Esse aspecto é muito importante para que se possa
compreender a transformacdo dos atributos subjetivos em condicGes
objetivas da profissdo e em tecnologia da interagdo. De fato, os professores
insistem freqlientemente na importdncia de sua "personalidade” como
justificativa para a sua competéncia e como fonte de seu éxito com os
alunos. A "personalidade" dos professores constitui efetivamente um
substituto tecnoldgico numa atividade que ndo se baseia somente em
saberes e em técnicas formais, universais e permutaveis de um individuo
para outro. Ela se torna um elemento essencial do controle que o professor
exerce sobre seu objeto de trabalho, os alunos. O professor que é capaz de
se impor a partir daquilo que é enquanto pessoa que os alunos respeitam, e
até apreciam ou amam, ja venceu a mais temivel e dolorosa experiéncia de
seu oficio, pois é aceito pelos alunos e pode, a partir de entdo, avancar com
a colaboracdo deles.

A persuasdo
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Finalmente, a persuasdo reside na arte de convencer o outro a fazer
algo ou a acreditar em algo. Ela se apdia em todos os recursos retdricos da
lingua falada (promessas, convicgéo, dramatizagdo, etc.). Baseia-se no fato
de que os seres humanos (e em particular as criangas e os adolescentes) sdo
seres de paixdo, susceptiveis de serem impressionados, iludidos, dobrados,
convencidos por uma palavra dirigida as suas paixes (temor, desejo,
inveja, colera, etc.).

A persuasdo constitui um fio condutor da tradicdo educativa
ocidental desde os sofistas. Sua importancia vem do fato de a lingua ser o
vetor principal da interagdo entre os professores e os alunos. Ensinar em
contexto escolar presencial é agir falando. A palavra eleva-se ai & condicéo
de ato: ela visa modificar o outro (por exemplo, socializa-lo) ou modificar
algo no outro (fazé-lo aprender alguma coisa). A ordem na sala de aula se
manifesta em comportamentos fisicos, mas é antes de tudo simbodlica:
refere-se a significados partilhados em comum que servem de mundo de
referéncia para os parceiros na interacdo escolar. A persuasdo esta
relacionada com o conjunto de procedimentos lingiisticos gragas aos quais
os professores conseguem levar os alunos a partilharem os significados
legitimos relativos a ordem fisica e simbdlica da sala de aula e da escola.

De qualquer modo, a coerc¢do, a autoridade e a persuasdo fazem-nos
lembrar de uma verdade elementar freqiientemente esquecida: o ensino se
assemelha muito mais a atividade politica ou social, que coloca seres
humanos em contato uns com os outros, do que a técnica material ou a
ciéncia (Arendt, 1983).

O professor enquanto trabalhador

No que se refere ao trabalhador e a sua situacdo no processo de
trabalho, limitemo-nos aqui a duas constatagdes.

A experiéncia profissional e a personalidade do
trabalhador como meio tecnoldgico

O que se evidencia aqui € que o trabalho docente, no dia-a-dia, é
fundamentalmente um conjunto de interaces personalizadas com os alunos
para obter a participacdo deles em seu préprio processo de formacdo e
atender as suas diferentes necessidades. Eis por que esse trabalho exige,
constantemente, um investimento profundo, tanto do ponto de vista afetivo
como cognitivo, nas relagdes humanas com os alunos. Essas relagdes podem
dificilmente ser superficiais. Elas exigem que os professores se envolvam
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pessoalmente nas interacBes, pois eles lidam com pessoas que podem
desviar e anular, de diferentes maneiras, 0 processo de trabalho e das quais
eles devem obter o assentimento ou o consentimento, e mesmo a
participacdo. Nesse sentido, a personalidade do professor € um componente
essencial de seu trabalho. Pelo que sabemos, ndo existe realmente uma
palavra ou um conceito para designar um trabalho desse tipo. Por
conseguinte, vamos chama-lo de trabalho investido ou vivido, indicando,
com essa expressdo, que um professor ndo pode somente “fazer seu
trabalho”, ele deve também empenhar e investir nesse trabalho o que ele
mesmo € enquanto pessoa.

E claro que alguns professores podem muito bem se furtar a essa
exigéncia e viver seu préprio trabalho de modo indiferente, desapegado.
Entretanto, essas atitudes, essas renuncias ao préprio significado da funcéo
serdo vividas, na maioria das vezes, de maneira dolorosa ou contraditoria
(Robitaille e Maheu, 1991; David e Payeur, 1991), uma vez que os alunos
(sem falar dos pares e dos outros parceiros) resistem a uma
despersonalizacdo muito grande de suas relacbes com o professor,
combatendo, por exemplo, a personalidade dele ou abstendo-se de toda
relacéo personalizada com ele.

Aquilo que nos parece ser a caracteristica do trabalho investido ou
vivido € a integracdo ou absorcdo da personalidade do trabalhador no
processo de trabalho quotidiano enquanto elemento central que contribui
para a realizacdo desse processo. Na literatura sociolégica, podem ser
encontrados  diversos trabalhos que estudaram ocupacfes com
caracteristicas mais ou menos semelhantes.

Esse tipo de trabalho deve ser relacionado com o que Hochschild
(1983), num contexto de analise diferente (0 das aeromocas), chama de
emotional labor. Segundo Hochschild, o emotional labor requer um
trabalho além das capacidades fisicas e mentais, pois exige um grande
investimento afetivo do trabalhador. Nesse tipo de atividade, a
personalidade do trabalhador, suas emogdes, sua afetividade fazem parte
integrante do processo de trabalho: a propria pessoa, com suas qualidades,
seus defeitos, sua sensibilidade, em suma, com tudo o que ela é, torna-se, de
uma certa maneira, um instrumento do trabalho. Nesse sentido, ela é um
componente tecnoldgico das profissdes de interacdo. Essa tecnologia
emocional é representada por posturas fisicas, por maneiras de estar com 0s
alunos®. Estamos, nesse aspecto, bem préximos das "faces" que Goffman
(1973) estudou tanto e que constituem o fundamento das estratégias
relacionais nas interagfes cotidianas. Além disso, o emotional labor é o

8 Hochschild: The management of feeling to create a publicly observable facial and bodily display;
emotional labor is sold for a wage and therefore has exchange value
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apanéagio dos oficios femininos, do trabalho das mulheres, as quais, mais do
gue os homens, costumam fazer uso de sua afetividade no mercado do
trabalho e transforma-la num componente importante de seu proprio
trabalho.

O trabalho investido ou vivido também deve ser relacionado com o
mental labor de que falavam Dreber et alii (1982). Fundamentalmente, o
trabalho mental, em nossa sociedade, é o apanagio das profissdes ou dos
grupos semiprofissionais, ou seja, das ocupacfes que agem, antes de mais
nada, através de representacdes, de saberes e de processos cognitivos: o
espirito ou o pensamento do trabalhador torna-se, entdo, um fator de
producdo nevralgico no processo de trabalho. Ora, acreditamos que uma das
consequéncias desse fenémeno é levar o trabalhador a viver uma carga de
trabalho a partir do seu préprio interior, isto é, mentalmente. Como se
sabe, ninguém pode deixar sua mente no trabalho, nem separa-la em
funcbes distintas: uma para a casa, outra para o trabalho, outra para os
lazeres! O trabalhador mental carrega seu trabalho consigo: ele ndo pensa
somente em seu trabalho (o que a maioria dos trabalhadores faz), mas seu
pensamento €, em grande parte, seu trabalho. E o que explica o carater
particularmente "envolvente” ou comprometedor desse tipo de trabalho, e a
dificuldade de separar-se dele completamente e de estabelecer um limite
preciso. O ensino comporta certos aspectos do trabalho mental,
notadamente, como vimos, no que diz respeito a necessidade de os
professores construirem seus objetos e seus locais de trabalho, e também no
que se refere a importancia de estabelecer relagdes significativas com os
alunos.

Enfim, o trabalho investido ou vivido deveria também ser
relacionado com as profissdes que lidam com seres humanos em relacdo de
dependéncia (Dreeben, 1970; Hasenfeld, 1986), isto é, que contam, nem que
seja parcialmente, com o trabalhador para melhorar ou mudar a condicdo, o
destino que lhes € reservado ou a propria pessoa de tais individuos:
criancgas, idosos, deficientes, doentes mentais, beneficiarios da previdéncia
social, pessoas necessitadas, clientes dos terapeutas, etc. Essas profissGes
supdem um trabalho moral, pois sdo sempre portadoras de um certo fardo
ético que repousa, pelo menos parcialmente, sobre os ombros do
trabalhador, mesmo que a organizacdo possa alivid-lo por meio de uma
deontologia mais ou menos precisa e valida. Esse fardo € realmente
assumido e vivido por professores que se confrontam, as vezes diariamente,
com criancas que sofrem de diferentes problemas, por exemplo de caréncia
de atengdo e de amor. Nesse sentido, como dizia Tom (1984), o ensino é
realmente um trabalho moral.
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Essas diversas caracteristicas (trabalho investido ou vivido, trabalho
emocional, trabalho mental, trabalho moral) permitem compreender bem a
integracdo ou a absorcdo da personalidade do professor no processo de
trabalho. Esse fendmeno de integracdo ou de absor¢do depende do objeto
humano do trabalho dos professores, 0s quais trabalham a maior parte do
tempo em co-presenga com outras pessoas, a comecar pelos alunos; e,
mesmo quando estes estdo ausentes, 0s pensamentos e as agBes dos
professores estdo voltados para eles.

Esse fenémeno se explica também pelo aspecto artesanal do trabalho
docente, pois, como os artesdos, os professores precisam elaborar seus
instrumentos e construir seus locais de trabalho: nessa perspectiva, a
subjetividade do trabalhador interfere necessariamente no seu ambiente de
trabalho, ao qual ela se incorpora parcialmente. Por exemplo, quando
visitamos determinadas classes do ensino fundamental, observamos uma
verdadeira estetizacdo do lugar: desenhos, decoracdes coloridas, disposi¢do
refletida dos méveis e dos objetos, etc. Trata-se de uma ordem que reflete a
personalidade da professora. A nosso ver, seria preciso tratar a questdo dos
estilos de ensino nesse mesmo sentido. De fato, cada professor desenvolve
com o tempo um determinado estilo de ensino. Indmeros estudos ja
tentaram construir tipologias pertinentes. Outros estudos mostraram
(Durand, 1996) que, em diferentes momentos do ano letivo, um professor
organiza espontaneamente suas aulas de acordo com a mesma trama
temporal. Lespérance et alii (1995) também ressaltaram o fato de que
determinadas praticas disciplinares (expulsdo dos alunos) ndo eram usadas
uniformemente nas escolas, mas eram praticadas por uma minoria de
professores que resolviam dessa maneira problemas de grupo. Todos esses
fendmenos e muitos outros do mesmo tipo revelam que a personalidade dos
professores impregna a pratica pedagdgica: ndo existe uma maneira objetiva
ou geral de ensinar; todo professor transpfe para a sua préatica aquilo que é
enquanto pessoa.

A ética

A segunda constatacdo relativa aos trabalhadores do ensino diz
respeito a dimensao ética do trabalho que realizam. Constata-se que essa
dimensdo € hoje freqientemente deixada de lado: fala-se muito de
racionalizacdo da organizacdo do trabalho, fala-se de cortes cada vez
maiores no orcamento, fala-se da exceléncia e do sucesso, mas ndo se fala
de ética no trabalho. E como se a dimensdo ética residisse exclusivamente
nas grandes finalidades educativas e no sistema juridico que rege o0s
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servicos educacionais, para desaparecer em seguida em prol de
consideracBes orgcamentarias e administrativas.

No entanto, os oficios ou profissdes de relacdes humanas apontam
para questdes de poder, de maneira intrinseca, mas também para problemas
de valor, pois seus proprios objetos sdo seres humanos capazes de emitir
juizos de valor e possuem, como seres humanos, direitos e privilégios.
Nesse sentido, a dimensdo ética ndo € um elemento periférico nas
ocupacdes e profissdes de relagbes humanas, mas esta no prdprio cerne do
trabalho. Como essa dimensdo ética se manifesta concretamente no ensino?

1) Ela se manifesta, inicialmente, no trabalho com os grupos de
alunos. Os professores trabalham com massas de alunos, com grupos
publicos, enquanto os médicos ou 0s terapeutas trabalham a maior parte do
tempo em lugares fechados, protegidos, com um s6 cliente. O fato de
trabalhar com grupos levanta um problema ético particular, o da eqiidade
do tratamento.

O problema principal do trabalho docente consiste em interagir com
alunos que sdo todos diferentes uns dos outros e, a0 mesmo tempo, em
atingir objetivos préprios a uma organizacdo de massa baseada em padrfes
gerais. Embora trabalhe com grupos, o professor deve também agir sobre os
individuos. Ai esta um invariante essencial desse trabalho, que é, ao mesmo
tempo, uma tensdo central da atividade docente: agir sobre grupos,
atingindo os individuos que os comp&em.

Ora, é impossivel resolver esse problema de maneira satisfatéria do
ponto de vista ético. E esse é um limite intransponivel dessa atividade em
sua forma atual: os professores nunca podem atender as necessidades
singulares de todos os alunos assumindo padrdes gerais de uma organizacao
de massa. Eles devem, de uma maneira ou de outra, perder huma das duas
tabelas. Cada professor adota, mais ou menos conscientemente, na acdo
concreta, solugbes para esse problema de equidade. Por exemplo, foram
feitos estudos a respeito da atencdo que os professores ddo, em sala de aula,
ao grupo e aos alunos considerados individualmente (Messing et alii, 1995).
Esses estudo indicam que cada professor tem sua maneira prépria de
repartir sua atencdo e de gerir suas relagdes com o grupo e com 0S
individuos que o comp&em. Ocorre 0 mesmo com 0 acompanhamento que
ele da a seus alunos e com as avaliacGes a serem efetuadas. De uma maneira
ou de outra, cada professor deve assumir essa tensdo constante entre a
aplicacdo de padrdes gerais e os casos individuais.

2) A dimensdo ética se manifesta, em seguida, no componente
simbdlico do ensino. Quando se ensina, ensina-se sempre numa lingua, em
funcéo de discursos, de conhecimentos, de habilidades que os alunos devem
dominar. Ora, existe uma diferenga de dominio entre os professores e 0s
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alunos. O professor sabe e domina algo que os alunos ndo sabem e ndo
dominam. Essa diferenca de dominio entre o professor e os alunos levanta o
seguinte problema: como o professor vai dar acesso a esses cAdigos
simbdlicos que ele domina? Esse problema ndo é somente técnico ou
cognitivo. Trata-se de um problema ético, pois, para resolvé-lo, o professor
deve entrar num processo de interacdo e de abertura com o outro — com um
outro coletivo — de modo a dar-lhe acesso ao seu préprio dominio.
Estamos diante de um aspecto bastante mal conhecido, que é o das atitudes
éticas dos professores em relacéo aos alunos, aos saberes e a aprendizagem.
Entretanto, ndo se pode negar que essas atitudes, baseadas em
representacdes, desempenham um papel fundamental na aprendizagem.
Certos professores falam excluindo os alunos de seu discurso, ao passo que
outros abrem seu discurso, dando pontos de apoio aos alunos para que eles
possam progredir.

3) A dimensdo ética se manifesta, finalmente, na escolha dos meios
empregados pelo professor. Em nossas organizag@es escolares, o professor
ndo exerce influéncia direta sobre as finalidades da educacdo. Vimos
também que o professor tem pouco controle técnico sobre seu objeto de
trabalho, isto €, sobre os alunos. Contudo, ele pode controlar os meios, isto
é, 0 ensino. Esse é o fundamento de uma deontologia para a profissdo
docente. Assim como um médico é julgado pela qualidade de seu
julgamento médico e de seu ato, um professor também é julgado de acordo
com o seu julgamento profissional, que se revela diretamente nos atos
pedagdgicos por ele realizados. Nesse sentido, se os professores querem ser
reconhecidos como um verdadeiro corpo de profissionais do ensino, devem
aceitar fazer julgamentos criticos e esclarecidos sobre sua propria pratica
pedagdgica, e inclusive sobre a dos seus pares.

Esse problema é muito delicado e reside, evidentemente, na questéo
de saber quem vai julgar os professores e em nome de qué. Nossas proprias
pesquisas sobre essa questdo mostram que a avaliagdo do ensino é sempre
uma construcdo social na qual interfere um grande nimero de critérios
utilizados por atores com expectativas e percepcdes frequentemente muito
diferentes: alunos, pais, administradores, professores, conselheiros
pedagdgicos, funcionarios, sindicalistas, jornalistas, etc. E, portanto, normal
que os professores hesitem muito em ser avaliados, considerando a propria
incoeréncia dos critérios utilizados e a subjetividade que o0s contamina.
Entretanto, esses argumentos sdo supérfluos, pois ndo existem critérios
absolutos, coerentes e perfeitamente objetivos para avaliar um trabalho. Néo
vale a pena ficar esperando por tais critérios, pois eles nunca existirdo.
Conseqlientemente, é de interesse dos professores pegar o boi pelos chifres
nessa histdria e destacar os critérios deontolégicos que desejam ter como
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fundamento de sua profissdo. Como nas outras profissdes, o julgamento dos
pares constituiria, sem duvida, o alicerce desse codigo deontolégico. Seria
preciso também integrar a isso o conhecimento dos resultados recentes e
probantes da pesquisa pedagdgica. Tais resultados poderiam servir como
base de conhecimento de referéncia que todo profissional do ensino
consciente deveria, em principio, conhecer.

Conclusao

O objetivo deste texto era mostrar de que modo o estudo do trabalho
docente permite esclarecer, de maneira fecunda, a natureza da pedagogia.
Partimos da idéia de que a pedagogia, do ponto de vista do trabalho
docente, constitui a tecnologia do trabalho dos professores concretizada
através do ensino. Mostramos, em seguida, que a pedagogia é totalmente
inseparavel dos outros componentes da atividade docente, ou seja, dos
objetivos do trabalho, de seu objeto, assim como dos saberes e das técnicas
particulares que caracterizam o0 ensino, que ndo pode ser concebido
separadamente do processo de aprendizagem. Finalmente, vimos em que a
pedagogia resulta, quando é enraizada concretamente no processo de
trabalho docente, em dimensBes que se referem, ao mesmo tempo, a
experiéncia subjetiva do ensino, como suas tensfes e dilemas, e a ética do
trabalho docente, com suas escolhas insollveis e suas possibilidades de
fechamento ou de abertura diante do outro. Podemos ressaltar cinco
conseqliéncias da nossa analise:

© Em primeiro lugar, que a pedagogia ndo deve ser associada ou reduzida
unicamente a utilizagdo de instrumentos a serem usados ou as técnicas a
serem empregadas, mas a uma pratica social global e complexa, interativa e
simbolica ao mesmo tempo. Nesse sentido, a pedagogia se aproxima muito
mais de uma praxis do que de uma téchne no sentido restrito do termo.

® Em segundo lugar, a andlise do trabalho docente nos mostrou que o
professor ndo é um trabalhador que se contenta em aplicar meios e que se
comporta como um agente de uma organizacdo: ele é sujeito de seu proprio
trabalho e ator de sua pedagogia, pois é ele quem a modela, quem lhe da
corpo e sentido no contato com os alunos (negociando, improvisando,
adaptando).

© Consequentemente, ndo se pode separar a pedagogia de todo o ambiente
de trabalho do professor, de seu objeto, de seus objetivos profissionais, de
seus resultados, de seus saberes e de suas técnicas, nem de sua
personalidade e experiéncia.
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O Em quarto lugar, que a pedagogia, enquanto acao instrumental, também
ndo pode ser separada dos objetivos visados pelos professores, dos dilemas
gue marcam constantemente o trabalho por eles realizado, nem das
implicacdes éticas e deontoldgicas que o estruturam.

© Finalmente, em quinto lugar, que a analise do trabalho docente permite
recolocar e enraizar a pedagogia em seu proprio espaco de producdo, isto é,
o oficio de professor. Ora, essa andlise demonstra que o trabalho dos
professores ndo pode ser visto mera ou exclusivamente como a tarefa de um
técnico ou de um executor.

A pedagogia ndo pode ser outra coisa sendo a pratica de um
profissional, isto é, de uma pessoa autbnoma, guiada por uma ética do
trabalho e confrontada diariamente com problemas para 0s quais ndo
existem receitas prontas. Um profissional do ensino é alguém que deve
habitar e construir seu proprio espaco pedagdgico de trabalho de acordo
com limitagBes complexas que sO ele pode assumir e resolver de maneira
cotidiana, apoiado necessariamente em uma visdo de mundo, de homem e
de sociedade.
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O objetivo deste trabalho é discutir a complexidade da atividade
docente no campo do ensino de histéria, onde a atividade de historiador se
cruza com a atividade de professor/a. De um lado, colocam-se os desafios
postos pelo ensino da histéria e, por outro, os problemas ligados ao trabalho
cotidiano no espaco escolar. Como selecionar conteddos significativos para
0s estudantes? Como trabalhar em sala de aula, se a formacdo inicial ndo
possibilitou a internalizacdo de habilidades/competéncias necessarias para
enfrentar os complexos problemas do ensino? Como participar da
construgdo do projeto pedagdgico das escolas, abrindo didlogo entre a
histéria e as demais disciplinas do curriculo? Como participar do dia-a-dia
da escola, permeado de tradi¢des e rituais préprios, realizando trabalho
coletivo com colegas que apresentam trajetorias académica e profissional
tdo diferenciadas? Como participar da gestdo da escola e se posicionar
diante das politicas publicas para a educagdo, analisando suas repercussoes
sobre a educacao?

Estes sdo alguns problemas enfrentados pelo professor/a de Historia,
sendo parte deles, de forma geral, compartilhados pelos docentes das
diferentes disciplinas do curriculo da educacdo basica. Os estudos no campo
do curriculo e da formagdo docente tém-se debrugado sobre questbes que
poderdo oferecer subsidios que ajudem a criar alternativas para a solugdo
destas questdes. Neste sentido, este trabalho apresentard contribuicoes
destes dois campos, buscando trazer algumas reflexdes para o ensino da
area de histdria.

Algumas contribuic¢des do campo do curriculo para repensar o
ensino de historia

De um modo geral, pode-se dizer que, tradicionalmente, duas
grandes tendéncias marcam o campo do curriculo. De um lado, estariam
aqueles educadores que véem o curriculo como conjunto de conteutdos e, de
outro lado, estariam aqueles que advogam a idéia de que o curriculo se
constitui em um conjunto de experiéncias vivenciadas na escola ou sob a
supervisdo desta. E importante enfatizar que estas abordagens vdo sendo
ressignificadas ao longo deste século, em funcgéo de estudos de orientagGes
diferenciadas desenvolvidos no campo.

Na pratica, observa-se que a primeira tendéncia é defendida por
aqueles que hoje sdo chamados de “conteudistas”, ou seja, aqueles que
entendem que o objetivo maior da escola é a transmissdo de contetdos
considerados importantes para a vida das pessoas. Nao se ignora, contudo,
que h& muitas divergéncias em relacdo a importancia dos diferentes saberes
sociais e, conseqiientemente, diferentes pontos de vista sobre aquilo que a
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escola deva ensinar. Na segunda tendéncia encontram-se aqueles que
argumentam que o fundamental na educacdo sdo as experiéncias
vivenciadas pelo educando. Neste sentido, o significado destas experiéncias
seria 0 aspecto fundamental do curriculo. Fica evidente que, no primeiro
caso, a énfase estd posta em “0 que ensinar” e no segundo caso em “como
ensinar”. De fato, estas duas tendéncias ndo se excluem, uma vez que ndo
existe forma sem conteddo nem contedldo sem forma, mas cada uma delas
da énfase diferenciada a estes aspectos.

Quando se analisa o desenvolvimento da area, percebe-se, ainda, que
visOes diferentes sobre a educagdo produziram concepgdes distintas sobre o
curriculo. Este Gltimo emerge a partir da década de 20, associado a
racionalidade instrumental e marcado por um viés econdmico que, sob
novas roupagens, perdura até nossos dias. Esta orientagcdo tem buscado no
mundo empresarial idéias e critérios para organizar e pensar 0 processo
educacional. Neste contexto, a palavra de ordem é eficiéncia, isto é, a
racionalizagdo do trabalho escolar, através de um planejamento rigoroso e
do controle das atividades. Para Bobbitt (1971), por exemplo, um dos
precursores do campo, o curriculo, como fator primordial do processo
educativo escolar, deveria ser planejado cientificamente e para isso suas
propostas de elaboracdo de curriculo fundamentavam-se nas idéias de
padronizacao e eficiéncia.

Todavia, no campo do curriculo, como de resto em toda a educacéo,
apesar da hegemonia de determinadas idéias em certas épocas, vozes
dissonantes se levantam procurando espacos para se legitimar. Desta forma,
também nas primeiras décadas deste século, contrapondo-se a0 movimento
da eficiéncia social e desenvolvendo as idéias do movimento que advogava
uma educacdo centrada na crianga, organiza-se 0 movimento denominado
de Educacéo Progressiva. Para este movimento o sistema educacional era
considerado um instrumento de grande potencial para modificar a
sociedade. Um dos expoentes deste movimento, John Dewey, levantou uma
série de criticas as praticas escolares vigentes nas escolas, argumentando
gue a experiéncia da crianga deveria ser a base do curriculo. Para Dewey, 0s
objetivos da educagdo voltados para a melhoria da sociedade s6 seriam
alcancados se a escola se organizasse em torno dos interesses e
necessidades da crianca, possibilitando a esta uma vivéncia democratica no
espaco escolar. ( Pinar, 1995).

Marcado por estas duas influéncias, o0 movimento da eficiéncia social
e 0 progressivismo, o campo do curriculo vai se desenvolvendo,
ressignificando essas tradi¢Bes, ora oscilando para cada uma delas, ora
procurando concilia-las.
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A década de 70, sob a influéncia do neo-marxismo, da
fenomenologia, do interacionismo simbdlico, da etnografia da psicandlise,
dentre outros fatores, € marcada por dois movimentos que mudam a direcéo
dos estudos curriculares. Um deles ocorre nos Estados Unidos e € conhecido
como Movimento de Reconceitualizacdo, cuja principal contribuicdo é a
substituicdo da preocupacdo com o desenvolvimento curricular, pelo
interesse na compreensdo do curriculo. O outro movimento ocorreu na
Inglaterra, no interior da Sociologia da Educacdo, tendo sido denominado
de Nova Sociologia da Educacdo, e sua importancia foi ter colocado como
objetivo central da area o estudo sobre o conhecimento escolar,
desmistificando concepgdes dominantes na area.

Deste modo, vai se consolidando uma sociologia do curriculo no
interior de uma pedagogia critica que, em um primeiro momento, busca
estabelecer relagBes entre o curriculo e interesses sociais mais amplos.
Procura-se mostrar como o curriculo escolar favorece a hegemonia cultural
de grupos que dettm o pode econdmico. Nesse sentido, os estudos e
pesquisas procuram mostrar como o curriculo representado pelas propostas
dos guias curriculares, dos programas de curso, do livro didatico, das lices
e atividades desenvolvidas pelos docentes em sala de aula, é perpassado por
interesse de grupos, refletindo relagdes de poder e mecanismos de controle
social.

Nos ultimos anos, os estudos no campo do curriculo estdo se
ampliando, passando a discutir diferentes questdes, absorvendo também
contribuicdes de diferentes areas no campo das ciéncias sociais.

Uma éarea de investigacdo no campo do curriculo estd voltada para
discussdo dos processos de constituicdo do conhecimento escolar. Neste
sentido, os trabalhos neste campo buscam analisar as formas por meio das
quais a escola se apropria de diferentes saberes, transformando-os em
saberes escolares. Investigam também os mecanismos através dos quais a
escola ndo apenas transmite conhecimentos, mas também os produz.

Para o aprofundamento do debate sobre a produgdo dos saberes
escolares é necessario aprofundar a investigagdo sobre a natureza destes,
procurando estabelecer relagbes e diferencas entre senso comum/
conhecimento cientifico, cultura popular/cultura erudita e entre essas e 0s
primeiros. E preciso superar a idéia de que o conhecimento escolar consiste,
sobretudo, em uma mera simplificacdo do conhecimento cientifico. Os
estudos nesse campo tém mostrado que o conhecimento escolar apresenta
especificidades que, para serem compreendidas, faz-se necessaria uma
investigagdo cuidadosa desse tipo de conhecimento, reconhecendo,
sobretudo, a complexidade de seu processo de constituigdo. Os estudos
sobre transposicao didatica (Chevallard, 1985 ) ou sobre a constitui¢do do
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discursos pedagdgico (Bernstein, 1996) examinam a relacdo entre
conhecimento cientifico e conhecimento escolar. Nestes estudos a relacdo
entre conteldo e método, tratadas usualmente como coisas distintas, passa a
ser vista sobre novas perspectivas. Os métodos de ensino deixam de ser
considerados apenas como estratégias mais adequadas de transmissdo do
conhecimento e passam a ser analisados como parte constitutiva dos
préprios saberes escolares.

A compreensdo desse processo de producdo do conhecimento escolar
vem se ampliando com as pesquisas no campo da histéria social das
disciplinas escolares. Muitas vezes, as pessoas nem percebem que com o
mesmo rétulo, isto é, sob a mesma denominagdo, diferentes contelidos védo
sendo ensinados ao longo do tempo. Esta area de investigacdo estuda como
uma disciplina emerge e se desenvolve no curriculo. O estudo histdrico das
formas assumidas por uma disciplina possibilita compreender os fatores que
atuam na definicdo da pratica curricular. Nesse sentido, a analise do
desenvolvimento de uma disciplina permite identificar os mecanismos
presentes na sociedade e na escola, que definem o que é e 0 que ndo é
escolar. Alem disso, é possivel analisar as formas que o conhecimento
escolar, em termos de selegdo e organizacao de contetidos e metodologias
de ensino assume em cada época, em funcdo de fatores pedagogicos,
politicos, econdmicos, sociais e culturais.

Autores como Goodson (1998) e Young (1998) tém se preocupado
com o processo de definicdo e de organizacdo dos curriculos. Ambos
analisam os pressupostos dos chamados curriculos académicos e ndo-
académicos.t Goodson , discutindo alguns aspectos da teoria curricular,
demonstra como na Inglaterra, a partir do Ato educacional de 1944, dois
desenhos curriculares se tornaram bem nitidos. De um lado, um curriculo
para as classes médias e para a elite, centrado em um corpo de
conhecimentos a serem transmitidos, caracterizando-se pelo carater
académico, abstrato e descontextualizado desses conhecimentos. Segundo
este autor, os documentos oficiais no campo da educacdo buscavam
demonstrar que este tipo de curriculo era “adequado aqueles alunos
interessados em aprender, capazes de compreender um argumento ou uma
cadeia de raciocinios, interessados em causas € em saber porque as coisas
sdo como sdo”. Por outro lado, para as criangas da classe operéria, era
apresentado um curriculo voltado “para contextos praticos, com abordagem
pedagdgica e relacionado com processos ativos” (p.144). De acordo com 0s

! As denominagdes curriculo académico e ndo-académico representam polarizagdes em torno de dois
modelos de curriculo que quase nunca aparecem de forma pura. Segundo Young (1998), o curriculo
académico, centrado em disciplinas hierarquicamente organizadas, estd associado a educagdo das criangas
consideradas mais aptas. Este tipo de curriculo se caracteriza pela énfase na comunicacdo escrita em
oposicéo a oral, no individualismo, na abstracdo e no afastamento da vida diaria ou da experiéncia comum.
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documentos oficiais, este curriculo seria mais apropriado para o grupo de
criancas que lida melhor com coisas concretas do que com idéias abstratas.
Assim, as criangas como os curriculos eram tratados como académicos e
n&do-académicos.

Até hoje, muitas propostas curriculares orientam-se na direcdo de um
curriculo académico. Estas estdo hoje modernizadas pela introducdo de
novos conhecimentos e habilidades, necessarias a vida contemporanea, em
fungdo do desenvolvimento cientifico e tecnolégico, e sdo trabalhadas a
partir de inovagdes produzidas no campo pedagdgico.

A defesa por um curriculo centrado, preferencialmente, em situagdes
e problemas do cotidiano, envolvendo as experiéncias das criangas e seus
interesses, para, neste contexto, explorar aspectos do conhecimento
sistematizado, esta na agenda daqueles que buscam superar 0s mecanismos
de exclusdo escolar. Este tipo de abordagem curricular rompe com a
estrutura disciplinar do curriculo, com a organizacdo sequencial dos
contetdos, voltando-se para os processos de aquisi¢do, ao invés de para 0s
processos de transmissdo de saberes. S8o valorizadas, nesta abordagem, a
experiéncia de alunos e professores, suas vivéncias e insercdo cultural.

Os que criticam o curriculo académico acusam-no amitde de ter sido
sempre hostil as criangas e aos adolescentes das camadas populares. Em
sentido contrario, o0s que criticam os curriculos ndo-académicos
argumentam que eles ndo possibilitam a estes estudantes o ingresso no
mundo das ciéncias e do conhecimento, deixando-os em condicBes de
desvantagem perante as criancas e adolescentes das elites, cujos pais,
principalmente no que se refere ao ensino médio, optam por escolas de
curriculo mais académico.’

De mesma forma, o campo do ensino das diferentes disciplinas tem
mostrado que os curriculos baseados na transmissdo de conhecimentos tém
obtido baixos resultados Atualmente, influenciados pela psicologia
cognitiva, em seus diferentes matizes, e ainda pela psicanalise e pela teoria
das representacBes sociais, 0s estudos nestes campos tém-se preocupado
com o0s processos de aquisi¢do do conhecimento, considerando aspectos
como concepgdes alternativas, senso comum, experiéncias pessoais €
coletivas, emocdes e desejos, como elementos constituintes dos processos
de aprendizagem.

2 Segundo Bernstein (1996:119), muitas familias de “classe média” optam nos anos iniciais da escolarizacdo
de seus filhos, por escolas que trabalham com pedagogias invisiveis (pedagogias invisiveis sdo aquelas que
focalizam os processos internos por que passa 0 aprendiz - cognitivos, linguisticos, afetivos, motivacionais).
No entanto, o autor argumenta que, na fase de escolarizagdo secundaria, os pais mudam seus filhos para
estabelecimentos de ensino, que trabalham orientados por pedagogias visiveis, ou seja, aquelas que colocam
énfase no desempenho do estudante.
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Influenciados por estudos no campo da teoria do discurso, alguns
autores consideram o curriculo como uma pratica discursiva que ndo
apenas explora e trabalha com questfes do mundo natural e social, como
também forma subjetividades, identidades, despertando interesses,
sensibilidades e desenvolvendo certas formas de raciocinio. Alguns
trabalhos nesta linha integram elementos dos estudos culturais para discutir
a necessidade de propostas curriculares que trabalhem com questfes da
identidade cultural, denunciando discriminaces e preconceitos étnicos e
sexuais que permeiam materiais e praticas de ensino.

Além disso, tem sido discutido no campo da producdo do
conhecimento escolar a idéia de que a difusdo, sobretudo, dos meios de
comunicacdo digitalizados, estd levando ao desenvolvimento de novas
capacidades mentais, cognitivas e afetivas. Também € criticado, hoje, o
denominado modelo linear de curriculo que prescreve uma trajetoria de
aprendizagem, a partir de uma ordenacdo dos contelidos, em uma seqiiéncia
gue se define como a melhor. Opondo-se a esta matriz, advoga-se a idéaia
de que o curriculo pode ser pensado, a partir da metafora da rede
hipertextual, definindo “um territério comum de conversagdo, um espago de
aprendizagem, conformando um conjunto de possiblilidades de produzir e
negociar sentidos” (Henriques, 1998). No mesmo sentido, Gallo (1997)
sugere para compreensdo do processo de produgdo do conhecimento o
paradigm rizomatico, proposto por Deleuze e Guattari que permitiria melhor
compreensdo da complexidade dos processos de desenvolvimento
curricular.

Formacéo de professores e saberes docentes

Nos ultimos anos tem aumentado, consideravelmente, a producédo
académica e o debate no campo da formacgdo docente, o que é evidenciado
pelo grande ndmero de livros, artigos em periddicos, dissertacdes, teses e
eventos sobre esta tematica. Pode-se também dizer que este campo de
estudos e investiga¢des tem sido invadido por novas questdes que derrubam
velhos pilares, consagram novas verdades e delimitam novos problemas
para a pesquisa.

Segundo alguns autores (Rasgo, 1999), até a década de 60 os
trabalhos sobre formacdo docente estavam voltados, sobretudo, para a
relacdo entre o processo de ensino e os produtos de aprendizagem. Desta
forma, buscava-se identificar as melhores formas de ensinar, assim como as
maneiras mais adequadas de preparar o/a professor/a para utiliza-las. As
reformas educacionais propostas no periodo pos-Sputinik terminam
encontrando nos pacotes instrucionais a melhor forma para sua realizacéo.
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Os curriculos, sob a forma de pacotes standardizados, foram propostos
como um instrumento apropriado para comunicar novas idéias para os/as
professores/as, assim como foram considerados uma forma eficaz de
proteger o ensino da “incompeténcia” de grande parte dos docentes
(Kirk,1990).

Os estudos pedagdgicos denominados de “criticos”, principalmente
produzidos a partir da década de 70, realcam o papel politico da atividade
docente, na medida em que mostram as relagdes entre estado, classe social,
ideologia e educacédo. Trabalhos a partir desta orientagcdo buscam mostrar o
controle sobre a atividade docente presente nas projetos da chamada
Tecnologia Educacional e a conseqiente desqualificagdo do trabalho e
proletarizacdo do professorado.

Do mesmo modo, na década de 70, o declinio do movimento de
reformas educacionais empreendida na década anterior chama a atencao dos
pesquisadores sobre o papel dos/das professores/as no processo de
desenvolvimento curricular. Diante dos limites e do insucesso dos
curriculos “a prova do professor”, alguns pesquisadores percebem a
necessidade de analisar a acdo docente e, neste contexto, colocam o
professor no centro dos estudos sobre desenvolvimento curricular.

De modo geral, pode-se dizer que a visdo mais deterministica sobre a
educacdo vai cedendo terreno a interpretacdes que colocam a agdo dos
sujeitos nas interagcBes sociais como elemento fundamental para
compreensdo dos fendmenos sociais. Esta mudanca de orientacdo no campo
educacional estd também relacionada as transformacdes econdmicas,
politicas, sociais e culturais vivenciadas pelas sociedades nestas Ultimas
décadas e a repercussdes que tiveram no campo das ciéncias sociais, onde
novas indagacfes sdo colocadas, derrubando velhos mitos, reconfigurando
antigas tradicBes, trazendo novas abordagens para a pesquisa. Neste
momento, grande parte dos estudos e das investigacBes educacionais
redirecionam seus interesses, definindo novos objetos e novas abordagens
de investigagdo. A escola passa a ser vista como organizacdo complexa,
onde problemas politicos, sociais e culturais sdo redesenhados pela suas
rotinas, rituais e tradicbes. No campo da formacdo docente, busca-se
conhecer como o professor é formado nas e pelas instituicGes escolares,
seja na sua formacdo inicial, ou antes dela, seja pela sua préatica profissional.
Busca-se também compreender como sua histéria de vida e trajetéria
profissional se intercruzam, modelando seus comportamentos, suas
perspectivas profissionais, sua visdo e concepcbes sobre a educagdo, o
processo de ensino, a organizagdo do trabalho escolar, as politicas que
orientam direta ou indiretamente sua préatica pedagdgica.
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Neste cendrio, multiplicam-se o0s estudos sobre subjetividade,
identidade, carreira, processos de formacdo, constituicdo dos saberes
docentes e, mais recentemente, sobre as doencas profissionais do
professorado.

Os estudos sobre a pratica profissional e a valorizacao dos
saberes da experiéncia

Os estudos de Donald Schon (1983, 1987) vém causando grande
interesse nas pesquisas e nos trabalhos voltados para a analise da natureza
da pratica profissional e para a formacdo académica em diferentes campos
de atividades.Com base em seus trabalhos vem sendo produzida uma vasta
literatura sobre o trabalho docente. As idéias de Schon foram divulgados no
Brasil, sobretudo, através de artigos de autores portugueses (Novoa, 1992,
1995)° e espanhois (Péres Gomes, 1992) e também de norte-americanos
(Zeichner, 1992, 1993).

Analisando o processo de formag&o de profissionais, Schon discute a
grande influéncia exercida neste campo pelo que ele denomina de modelo
da racionalidade técnica. De acordo com este modelo, “a atividade
profissional consiste na resolucdo instrumental de problemas, tornada
rigorosa pela aplicacdo de teorias e técnicas cientificas” (Schon, 1983:21).
Com isso, o curriculo dos cursos profissionais é estruturado de tal forma
gue os conhecimentos teoricos € as técnicas das ciéncias basicas e aplicadas
se antecedem as atividades centradas na habilidade em usar teorias e
técnicas para solucionar problemas praticos. Além disso, essas habilidades
ligadas a prética sdo consideradas um conhecimento de segunda classe, em
comparagdo com 0 conhecimento tedrico que as fundamenta. Do mesmo
modo, a atividade de pesquisa é institucionalmente separada da atividade
pratica, esperando-se que o pesquisador oferega conhecimentos para
resolver problemas da pratica e que o profissional apresente, tanto
problemas para serem pesquisados, como também teste a adequagdo ou
utilidade dos resultados das pesquisas. Este modelo permearia todo o
contexto da vida profissional, uma vez que estd presente na organizacéo
curricular da formagdo profissional inicial ou continuada e nas rela¢Ges
entre pesquisa e pratica.

Para Schon, uma caracteristica da pratica profissional é que ela
envolve uma série de agBes que as pessoas ndo sabem descrever com
precisdo, evidenciando que existe um saber que se constroi no proprio fazer.

Os livros organizados por Antdnio Névoa trazem varios artigos, cujos autores trabalnam com a idéia de
professor reflexivo.
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Este conhecimento tacito parece estar implicito em nossos modelos de acéo
e é adquirido mediante o exercicio de uma determinada atividade. Assim, a
partir da experiéncia em um campo, as pessoas passam a dar respostas
imediatas a problemas que se enquadram na mesma estrutura de outros
problemas ja resolvidos. No entanto, muitas vezes, a rotina e a repeticéo
fazem o conhecimento préatico tornar-se tdo espontaneo que os profissionais
n&o mais refletem sobre o que estdo fazendo. E a partir destas consideragdes
que Schon advoga a idéia da reflexdo como elemento fundamental para o
desempenho da atividade profissional. Através da reflexdo é possivel
criticar a compreenséo técita subjacente & avaliagdo e julgamento de uma
situagdo. E possivel ainda, pela reflexdo, chegar ao questionamento das
estratégias e teorias implicitas em um modelo de comportamento ou em
uma linha de desempenho.

Considerando que as situacBes enfrentadas pelo profissional no seu
cotidiano sdo singulares e ao mesmo tempo complexas e que sua solucéo
depende tanto de conhecimentos tedricos como de conhecimentos praticos,
Schon prop6e que os cursos de formacdo profissional se organizem em
torno da solucdo de problemas que fazem parte do campo de trabalho em
que o profissional ira atuar.

Vérios estudos no campo da formacéo docente tém se voltado para a
compreensdo dos processos por meio dos quais se constitui e se desenvolve
0 conhecimento pratico dos docentes. Esses trabalhos buscam captar como,
no cotidiano da escola, no dia-a-dia de suas atividades, o professor vai
adquirindo um saber sobre sua profissdo. Nesta direcdo, para alguns autores,
0 ensino pode ser entendido como um oficio que se apoia em saberes
construidos pela experiéncia acumulada na pratica social e coletiva dos
professores.

De acordo com Sacristan (1995), o saber fazer profissional esta
relacionado com a conducdo da préatica escolar e se desenvolve por meio
dos esquemas praticos, que se constituem em modelos de atividades de
ensino, ligadas um determinado contetido. Os esquemas praticos nao séo
esquemas prontos que o professor coloca mecanicamente em acéo na sua
atividade profissional. O docente, ao longo de sua carreira, cria ou se
apropria de diferentes esquemas praticos, modifica-os ou combina-os de
maneira nova. Para compreender o proprio processo de constituicdo desses
esquemas € preciso, entre outras coisas, compreender a relagdo entre
pensamento e agéo.

Trabalhando também no sentido de compreender como se constitui e
se processa a pratica profissional dos docentes, Perrenoud (1993) discute
algumas das dimensdes ou aspectos dessa pratica. Segundo este autor,
grande parte dos atos de ensino, ndo esta sob o controle da razdo ou de uma
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escolha deliberada. O que o autor quer frisar é que existe na pratica docente
uma dimensdo inconsciente e ndo inteiramente racional. 1sso explica por
que professores experientes ja ndo sabem, por exemplo, como captam a
atencdo de seus alunos, ou como acalmam um grupo agitado. S&o rotinas
que o docente pGe em pratica como parte de uma tradicao coletiva e de seus
habitos pessoais, cuja origem se perde no tempo.

Segundo Tardif (1991) e colaboradores, esses saberes da experiéncia
seriam o ndcleo vital do saber docente, uma vez que 0s outros saberes
docentes, como os saberes pedagogicos, saberes das disciplinas e saberes
curriculares, mantém uma relacdo de exterioridade com a prética docente,
pois ndo foram produzidos no interior dessa pratica. Esses saberes da
experiéncia agiriam como um filtro, através do qual os outros saberes
seriam avaliados, eliminando aquilo que ndo tem aplicacdo na realidade
onde o docente atua e conservando o que lhe pode ser Util e aplicavel. Desta
forma, os saberes da experiéncia ndo se apresentam como um corpo
sistematizado de conhecimento, mas sdo parte constituintes da pratica,
formando “um conjunto de representacdes a partir das quais o(a)s
professor(a)s interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as sua dimensfes” (p.218).

A priética profissional como atividade complexa

Analisando a prética docente verifica-se que ela exige uma série de
competéncias que sdo, simultaneamente, acionadas no curso do exercicio da
profissdo. Competéncias essas que articulam saberes e saber fazer
provenientes de diferentes campos de conhecimentos e de experiéncias
bastante diversificadas. Contudo, a estrutura do curriculo dos cursos de
formacéo inicial mostra que esses estdo organizados de forma fragmentada,
ou seja, por disciplinas. Nestas disciplinas, de um modo geral, procura-se
trabalhar com conhecimentos sobre o contetido do ensino (o curriculo), o
local onde este ocorre (a escola) e sobre o sujeito da aprendizagem (o
aluno).

No que se refere aos contelidos de aprendizagem - o curriculo, é
necessario ressaltar que os futuros/as professores/as sdo, geralmente,
formados/as através de dois blocos de disciplinas. De um lado, sdo
trabalhados os conteldos de areas especificas do conhecimento, de outro
lado, sdo discutidas as formas de ensinar estes contetidos, o que fica
evidenciado, sobretudo, na forma como estdo estruturados os cursos de
licenciatura. Contudo, sabe-se que na pratica pedagogica estes aspectos
apresentam-se interrelacionados, pois o/a professor/a ndo pode pensar em
um contetdo sem considerar o processo de ensino- aprendizagem, assim
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como ndo separa este Gltimo do primeiro, durante o planejamento de seu
trabalho e na conducdo das atividades em sala de aula.

Em relagdo ao local onde a aprendizagem se realiza - a escola, torna-
se objeto de estudo de diferentes disciplinas que discutem, por exemplo, sua
estrutura e funcionamento, suas formas de organizacdo, de gestdo, sua
cultura, etc. Contudo, a escola sé existe na sua materialidade fisica, na sua
historia e nas relagdes dos atores em seu interior. Sua dindmica s6 podera
ser entendida na complexidade dos fatores internos e externos que
interagem ao longo do tempo, dando-lhe uma configuracéo prépria.

Sobre o sujeito da aprendizagem, é dada énfase ao estudo dos
processos de cognicdo, e quando se discutem aspectos do desenvolvimento
afetivo, social e cultural tem-se como objetivo a compreensdo desses nos
processos de aprendizagem. Contudo, este aluno/a ndo é quase nunca visto/a
como sujeito concreto, pertencente a um grupo social e cultural especifico,
imerso em uma sociedade complexa, perpassada por diferentes valores,
onde recebe estimulos os mais variados. Desta forma, seus pensamentos,
comportamentos e ac¢les sdo influenciados pela interacdo desses diferentes
fatores que configuram grupos diversificados, tanto pela origem
sociocultural, como pela trajetoria desses sujeitos ao longo de sua
existéncia.

Neste sentido, pode-se concluir que os/as professores/as sdo
formados por cursos que trabalham, de forma compartimentalizada,
aspectos ou dimens@es presentes em sua futura préatica, deixando pouco
espaco para a vivéncia de situagGes onde todos esses fatores se intercruzam,
exigindo respostas imediatas.

A origem deste problema, como ja foi dito, estd na estrutura
curricular dos cursos de formacdo onde as reestruturacdes empreendidas
ndo conseguem superar a estrutura disciplinar. Ao invés disso, a cada
reforma sdo introduzidas novas disciplinas, buscando-se trazer para o
interior do curso aqueles conhecimentos correspondentes a novas areas de
investigagdo. Além disso, muitas vezes, nestes cursos sdo trabalhadas, com
maior énfase, no interior das disciplinas, 0s temas das pesquisas
desenvolvidas pelos docentes que neles lecionam, deixando de ser
explorados aspectos mais amplos dessas areas de conhecimento.

Superar esses problemas exige grandes esforcos, uma vez que seria
necessario reformar o curriculo, a partir da integracdo das disciplinas, em
intima conexdo com a pratica. Propostas como essa vdo de encontro as
divisbes e hierarquias académicas, considerando-se, ainda, que no interior
das universidades tende a prevalecer, cada vez mais, uma estrutura que
toma como matriz a pesquisa e ndo a organizagdo do ensino.
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Conclusfes

Partindo do acima exposto, pode-se sintetizar alguns pontos que
deveriam ser considerados nos processos de formacdo dos professores de
Historia, bem como no ensino desta disciplina na escola basica.

Em relacdo a formacao docente:

+ verifica-se a necessidade de repensar a organizacao curricular dos cursos
de formacéo do/a professor/a de Histdria, buscando superar ndo apenas a
dicotomia teoria/pratica, mas também a separacao existente entre ensino
e pesquisa, no interior das universidades e das instituicdes voltadas para
a formacéo docente;

+ ¢é importante pensar em novas formas de organizacdo curricular destes
cursos, buscando-se superar a estrutura disciplinar que prevalece nos
curriculos dos mesmos, considerando-se, ainda, a importancia dos
saberes praticos na formacdo profissional dos docentes da &rea de
Historia;

+ na formacdo do/a professor/a de Historia é necessario entender que a
experiéncia exerce o papel de um filtro ndo apenas utilizado durante o
exercicio profissional, para avaliar e julgar saberes adquiridos em
processos formacdo inicial e continuada, mas que também esta é
acionada no préprio processo de aquisicao de diferentes tipos de saberes.

Em relacdo ao ensino de Histéria na educacéo basica:

+ ¢ preciso considerar que os saberes escolares constituem uma sele¢do
arbitraria dentro de um universo mais amplo de possibilidades;

# & necessario assegurar que a escola socialize os conhecimentos no
campo da histéria e das diferentes areas, de forma significativa, em
sintonia com as questbes da vida contemporanea, superando a
organizacdo do curriculo por disciplinas, considerando as novas
perspectivas colocadas pelo estudos sobre organizacédo curricular;

+ deve ser destacado que a escola ndo apenas fornece conhecimentos aos
estudantes, mas também desperta interesses e sensibilidades, cria
desejos e aspiracBes, modela formas de raciocinar, instala padrfes
culturais, enfim, forma subjetividades e identidades sociais;

+ ¢é importante ressaltar que o desenvolvimento curricular esta aliado aos
interesses e competéncias do corpo docente, bem como as condigdes
concretas da escola.
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Essa época que vive de transicdo, chamada por Santos, “na falta de
outro nome”, de pds-modernidade (Santos, 1999), comporta ambiguidades,
tensdes, descrencas, insegurancas, perplexidades, assim como se abre a
possibilidade de desafios para novas esperancas, sonhos, utopias.

O relatério Delors, da UNESCO, descreve as tensdes presentes em
nossa época: entre o global e o local; entre o universal e o singular; entre
tradicdo e modernidade; entre solucdes de curto e de longo prazo; entre a
competicdo e o cuidado com a igualdade de oportunidades (competitividade
e eqlidade, segundo a CEPAL); entre o extraordinario desenvolvimento dos
conhecimentos e a capacidade de assimilagdo pelo ser humano; entre o
espiritual e o material (UNESCO, 1999).

Essas tensdes, Santos as apresenta em forma de perplexidades: os
problemas mais absorventes sao de natureza econémica, contudo os estudos
tendem a desvalorizar o econdbmico em detrimento do politico, do cultural e
do simbolico; a dramatica intensificacdo das praticas transnacionais, da
internacionalizacdo da economia, parece permanecer longinqua ante o
quotidiano, onde raramente se é confrontado com o sistema mundial, e
obsessivamente confrontado com o Estado; o esgotamento do estruturalismo
que traz consigo a revalorizagdo dos individuos como protagonistas das
praticas e dos processos, a0 mesmo tempo em que o individuo parece hoje
menos individual do que nunca, sua vida intima nunca foi tdo publica; a
profunda clivagem entre socialismo e capitalismo, entre revolucdo e
reforma que marcou o inicio deste século, desaparece ou se atenua, em seu
final, sendo substituida por um surpreendente consenso a respeito da
democracia (um dos grandes paradigmas da modernidade); as relacdes
sociais parecem cada vez mais desterritorializadas, ultrapassando fronteiras,
ao mesmo tempo em que se assiste ao desabrochar de novas identidades
regionais e locais alicercadas numa revalorizagcdo do direito as raizes
(Santos, 1999, p. 19-22).

Em outras palavras, “uma época de crise de paradigmas’ e de
grandes incertezas” (Coraggio, 1998, p. 97) em que é questionado
profundamente o paradigma da modernidade, a partir do qual se construiu a
civilizagdo em que vivemos, especialmente a ocidental. Se essa crise, como
diz Marcondes (1994, p.15), “caracteriza-se como uma mudanga conceitual,
ou uma mudanca de visdo de mundo, conseqiiéncia de uma insatisfacdo com
0s modelos anteriormente predominantes de explicacdo”, o que se busca
hoje, em muitos niveis, sdo caminhos, respostas, que passam pelo

! Nao & objetivo do artigo discutir conceitos de paradigma. Aceito a situagdo de “crise paradigmatica” no
sentido de que toda a “constelagdo” (como diria Kuhn) de padres que serviram de fundamentos para as
ciéncias (especialmente na sociedade ocidental) se constituirem esta sendo questionado de diversas formas e
em praticamente todas as areas do conhecimento.
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questionamento da prépria necessidade e possibilidade de um paradigma
hegem®nico (Marcondes, 1994, p. 28).

E um periodo que se assemelha ao do surgimento da modernidade,
em que se deram tensdes entre a subjetividade individual e a subjetividade
coletiva, entre uma concepcdo concreta e contextual (representada pelo
pensamento de pessoas como Montaigne, Shakespeare, Erasmo, Rabelais) e
uma concepgao teorica, desespacializada e destemporalizada (que se pode
identificar em Descartes) (Santos, 1999, p. 137-138).

O paradigma da modernidade constituiu-se entre o século XVI e
finais do século XVIII. O estudo deste periodo tem ganhado muito espaco e
tempo. Boaventura Santos, por exemplo, ao propor como solugdo utdpica
sua Pasargada 2, inclui este estudo:

“Em Pasérgada 2 estuda-se com muita atencdo o século XVII
porque foi um seéculo em que circularam vérios paradigmas
cientificos. Por exemplo, conviveram a par e par o paradigma
ptolemaico e o paradigma copernicano-galilaico. Talvez por isso
se aceitou neste século a relativizacdo do conhecimento, a
distancia ludica em relagéo as verdades adquiridas e se viveu o
fascinio por outros mundos, outras formas de pensar e agir,
enfim, outras formas de vida” (Santos, 1999, p. 325).

Durante esse periodo, paises europeus dividiram-se religiosa, politica
e culturalmente entre o paradigma da Reforma e o da Contra-Reforma. Esse
segundo, delineado no Concilio de Trento (1545-1563), teve sua aplicacéo
na Franca no comegos do século XVII, a partir da estreita colaboragéo entre
Estado e Igreja. Garnot inclui nesse processo um grande empreendimento
de aculturacéo, destinado a substituir a cultura popular pela cultura da elite.
A escola, indissociavelmente ligada a Igreja, passa a ser considerada como
meio de controle social e intelectual (Garnot, 1990), assim como meio de
controle da moral e da cultura.

E nesse periodo, também, que se vai consolidando a subjetividade
como primeiro nome da identidade, decorrente do “colapso da cosmovisdo
teocratica medieval” trazendo consigo a questdo da autoria do mundo e o
individuo vindo a se constituir em uma primeira resposta: “o humanismo
renascentista € a primeira afloracéo paradigmatica da individualidade como
subjetividade™ (Santos, 1999, p. 136). Subjetividade que se constr6i, no
dizer de Dussel, a partir da negacéo da possibilidade de outro tipo de sujeito
gue ndo faga parte da “comunidade de comunicacdo”, a civilizacdo, na qual
o diferente deve ser introduzido, nem que seja pela forca (Dussel, 1993).

O que se fez em relacdo aos novos mundos que foram sendo
“descobertos”. Nas Américas, onde “significativamente a subjetividade do
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outro é negada pelo ‘fato’ de ndo corresponder a nenhuma das
subjetividades hegemonicas da modernidade em construcdo: o individuo e o
Estado” (Santos, 1999, p. 139), e no mundo islamico e judeu, através “de
um ato de pilhagem politica e religiosa que impde uma ordem que, por se
arrogar o monopoélio regulador das consciéncias e das praticas, dispensa a
intervencdo transformadora dos contextos, da negociagdo e do dialogo”
(Santos, 1999, p. 139).
Ou como diz 0 mesmo autor,

“0 genocidio que pontuou tantas vezes a expansao européia foi
também um epistemicidio: eliminaram-se povos estranhos
porque tinham formas de conhecimento estranho e eliminaram-
se formas de conhecimento estranho porque eram sustentadas
por préticas sociais e povos estranhos” (Santos, 1999, p. 328).

Corroborado por Plastino quando afirma:

“A histéria moderna ilustra que a universalizagdo da 'natureza’
do homem produzido pela sociedade capitalista passou pela
destruicdo de formas totalmente diferentes de vida, ndo apenas
na Europa pré-moderna, mas também pelo etnocidio em larga
escala, perpetrado nas Américas, Africa e Asia” (1994, p. 37).

E nesse periodo, que Hazard chama de “crise da consciéncia
européia”, que acontecem mudancas psicoldgicas que levam da estabilidade
ao movimento, do antigo para 0 moderno; é um tempo da heterodoxia dos
indisciplinados e dos rebeldes libertinos, dos sabios que recusam aceitar a
tradicdo sem a controlar, dos jansenistas, pietistas, exegetas, filésofos
(Hazard, 1964).

E o tempo do surgimento de um novo tipo de homem, diferente do
homem da época anterior, 0 homem honesto (“honnéte homme™), que
substitui o cortesdo italiano, arquétipo do periodo anterior: o homem
honesto é aquele que ama as companhias e as busca com prazer, faz bom
juizo das obras intelectuais ou espirituais e ndo fala nem por prevencao,
nem para criticar, nem palavras vas... (Hazard, 1964, p. 299-300).

Modelo de homem que passa a ser o protétipo desejavel, pois a elite
da corte, os intelectuais, 0s nobres, os cidaddos bem colocados, as minorias
privilegiadas, elaboram esse modelo cultural, o “homem honesto” do século
XVII e 0 “homem ilustrado” do século XVIII (Muchembled, 1978), que
procuram impor a todos. Na escola, através da instrucdo religiosa e das
regras de civilidade crista.
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E o periodo que Muchembled classifica como o da “invencdo do
homem moderno”, esta entidade abstrata que resulta de uma cascata de
influéncias de uma sociedade que se vai pulverizando, informe e mal
estruturada (Muchembled, 1988).

E neste periodo que comega a se constituir a instituigio escolar como
a conhecemos hoje. Para compreender esse processo e os conteldos que
vieram balizar sua constituicdo, penso ser fundamental entender o contexto
desse periodo para entender as opgdes paradigmaticas que se fizeram, a
forma de organizacdo, os discursos, com relacdo a escola elementar ou aos
colégios.

Essas opcdes se deram em uma dimensdo espacgo-tempo totalmente
diferente do que hoje se vai constituindo - que Santos caracteriza como o
espaco-tempo mundial, o espaco-tempo doméstico, o espaco-tempo da
producdo, o espaco-tempo da cidadania. Se a instituicdo escolar foi
constituida em um momento histérico em que predominou um paradigma
epistemoldgico e um plano social determinados, ao entrarmos em um
“periodo de transicdo paradigmatica, tanto no plano epistemolodgico - da
ciéncia moderna para um conhecimento pdés-moderno - como no plano
social - da sociedade capitalista para outra forma societal que tanto pode ser
melhor como pior” (Santos, 1999, p. 283), parece que se pode concluir a
necessidade de encontrar novos caminhos e buscar novas respostas,
diferentes do que historicamente possam ter sido um bom caminho e boas
respostas, libertando-se da a-historizacdo da experiéncia humana que leva a
pensar serem as motivacfes fundamentais dos homens sempre as mesmas,
em toda e qualquer sociedade (Plastino, 1994, p. 104).

A “cultura institucional” desta escola, resultante do confronto entre a
cultura da elite (sobretudo do clero, que detinha o controle da escola) e a do
povo (os mestres-escolas, os alunos, os pais dos alunos), se elaborada num
tempo em que se postulava “a intemporalidade das verdades cientificas e a
distincdo absoluta entre aparéncia e realidade”, portanto, a existéncia de
verdades absolutas e eternas, imp8e a necessidade de re-analisar a cultura
desse grupo social, admitindo que “ndo é nunca uma esséncia, mas uma
autocriacdo, uma negociacdo de sentidos que (...) ndo é compreensivel sem
a andlise da trajetéria historica e da posicdo desse grupo no sistema
mundial” (Santos, 1999, p. 148), pois “se todos os conhecimentos sao
contemporaneos, sdo igualmente contemporaneas as praticas sociais e 0s
sujeitos ou grupos sociais que nelas intervém” (Santos, 1999, p. 330). Ou,
dizendo com Fischer, referindo-se a Foucault:

“Foucault é quase teimoso na sua afirmacdo e reafirmagdo de
que os discursos sédo histdricos, ndo s6 porque se constroem num
certo tempo e lugar, mas porque tém uma positividade concreta,

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (16): 63 - 71, jan./jun. 2001



68

investem-se em praticas, em instituicbes, em um ndmero
infindavel de técnicas e procedimentos que, em Gltima analise,
agem nos grupos sociais, nos individuos, sobretudo nos corpos”
(Fischer, 1996, p. 55).

As “formas de regulacdo social da modernidade (...) assim como as
formas de emancipacéo social que lhes corresponderam até agora” (Santos,
1999, p. 284), que marcaram as formas de regulagdo e de emancipacéo da
instituicdo escolar desde sua origem e ao longo de sua histéria, necessitam
um repensar dessas formas para esses tempos de pds-modernidade. Dizendo
em outras palavras, questionar de que maneira axiomas da modernidade
afetaram e tém afetado a vida dessa instituicéo.

O novo olhar sobre essa historia ja tantas vezes olhada, o re-analisar
0s processos de constituicdo dessa obra, ja analisados com diversas
perspectivas, 0 repensar o modelo paradigmatico a partir do qual foi
instaurada, dentro do contexto da modernidade e, portanto com
determinadas regras, requerem uma postura de pesquisa capaz de afastar-se
e libertar-se desses olhares, dessas perspectivas, desse modelo, dessas
regras.

Postura que necessita a compreensdo de que “se 0 quadro tedrico,
onde minha préatica de pesquisa se configura, fosse aquele do pensamento
moderno, com seus respectivos ferrolhos”, o empreendimento se veria
bastante facilitado, partindo de um “um campo tedrico ja estabelecido e
legitimado, em uma disciplina estavel, de preferéncia com elevado estatuto
de cientificidade”, a partir do qual poderia determinar uma linha de pesquisa
e uma metodologia que poderia ser “da analise textual, ou da etnografia, ou
mesmo do survey, ou a analise fenoménica, de contetdo, a semidtica, a
rizomatica, a desconstrucao, o método dialético, clinico, a psicanalise, etc.”
Poderia afirmar que “meu paradigma de pesquisa € tal, e 0 método que lhe
corresponde é aquele outro” (Corazza, 1996, p. 108-109). A pesquisa ndo
tem, ou perdeu se tinha, uma certa 'natureza’ que a definia como sendo
positivista, fenomenoldgica, clinica, psicanalitica, dialética, filosofica,
participativa,... que estaria na origem de nossa propria constitui¢do
existencial, politica ou ideoldgica (Corazza, 1996, p. 122).

E preciso admitir que nfo estando mais presentes as metanarrativas -
aquelas que “tanto serviam de catecismo para alguns quanto prometiam
utopias para todos” - e que estdo ausentes os tribunais externos, quaisquer
gue sejam sua natureza — “epistemolégicos, éticos, metodoldgicos” -, fica
eliminada a possibilidade desse tipo de seguranca, restando, daqui para a
frente apenas nds mesmos (Veiga-Neto, 1996, p. 34).

Exige-se uma postura critica diante do “jogo de reprodugdo de
modelos tdo bem instaurado pela arquitetura epistemoldgica da 'iluminacao’,
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que instituiu a vigilancia em todos os campos, fazendo-nos suditos de seus
ditames tanto tematicos quanto metodoldgicos” (Costa, 1996, p. 12) e que,
portanto, ndo mais é possivel aceitar

“automatica e silenciosamente, de modo ndo problematico, as
grandes declarag@es de principio que vém ha mais de duzentos
anos dando sustentagcdo ao mundo moderno e, de certa maneira,
contribuindo para justificar o autoritarismo e a dominagdo -
étnica, religiosa, racial, de género, etc. - em termos econémicos,
culturais, morais, politicos, etc.” (Veiga-Neto, 1996, p. 20).

Num tempo p6s-moderno se faz necessario adotar o pensamento pds-
moderno. Esse, “ndo é essencialista, isso €, ndo entende que as coisas € as
categorias tenham uma esséncia prépria, mas vé o mundo como um jogo de
relagdes entre as coisas e entre as categorias”. Ndo h& mais “um lugar
privilegiado a partir do qual se possa olhar e compreender definitivamente
as relagbes que circulam no mundo”, o que torna impossivel o
“distanciamento e a assepsia metodol6gica ao lancarmos nossos olhares
sobre 0 mundo” (Veiga-Neto, 1996, p. 32).

Exige compreender que “ndo importa 0 método que utilizamos para
chegar ao conhecimento; o que de fato faz diferenca sdo as interrogacdes
gue podem ser formuladas dentro de uma ou outra maneira de conceber as
relacGes entre saber e poder” (Costa, 1996, p. 10), - entendendo o
‘compreender’ segundo Gadamer, para quem “ndo € uma busca de um
fundamento sélido, mas um empreendimento no qual nos langamos sem
possibilidade de saber antecipadamente as conseqiiéncias de tal
engajamento” (Griin e Costa, 1996, p. 96) - e que “todo enunciado deve ser
considerado como uma resposta a uma pergunta e que a Unica via para
entendé-lo consiste em fazer a pergunta da qual esse enunciado é uma
resposta” (Griin e Costa, 1996, p. 98).

Exige a aceitacdo de que € na pergunta, no questionamento, na
problematizagdo, que se embasa todo o projeto de pesquisa, ja que “objeto
da investigacdo ndo preexiste, mas é constituido pela motivacdo da
pesquisa”, pois “tanto a pesquisadora como o objeto vdo se construindo no
processo da investigacdo” (Griin e Costa, 1996, p. 101).

Exige uma atitude existencial diferente da que possa estar baseada
em pressupostos da racionalidade, iniciando com a “... a insatisfacdo com o
ja-sabido” (Corazza, 1996, p. 113) e a suspeicao de “todo e qualquer sentido
consensual, de toda e qualquer concepcéo partilhada, com 0s quais estamos
habituados/as” (Corazza, 1996, p. 118-119), envolvendo os proprios
sentimentos: “para além das exigéncias cartoriais, penso que toda e
qualquer pesquisa nasce precisamente da insatisfagdo com o ja-sabido
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(referéncia a Mezan, 1993, p. 87)” (Corazza, 1996, p. 111), inclusive com
relacdo a “propria formacgdo historica que nos constituiu e constitui, e
interroga-la sobre se tudo o que dizemos é tudo o que pode ser dito, bem
como, se aquilo que vemos é tudo o que se pode ver” (Corazza, 1996, p.
119).

Porque “a 'escolha’ de uma préatica de pesquisa, dentre outras, diz
respeito a0 modo como fomos e estamos subjetivadas/os, como entramos no
jogo dos saberes e como nos relacionamos com o poder” (Corazza, 1996, p.
125).

Implica em “que ndo podemos mais ficar trabalhando apenas com
um meétodo Unico, privilegiado por uma Unica disciplina; nem mesmo com
um aglomerado de métodos, reunidos sob a forma de um compensado
disciplinar - sejam quais forem estes métodos” (Corazza, 1996, p. 122).

O que importa, portanto, é estar "disposto a inventar seu préprio
caminho” (Costa, 1996, p. 13).
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Ideologia e pedagogia na cartografia:
notas elementares para uma proposta critica
de estudo do espaco geografico nas séries iniciais

Sidney Gongcalves Vieira"

Resumo:

O artigo estd baseado nos pressupostos da Geografia Critica. Apresenta uma proposicéo
metodoldgica para o ensino do espago geografico e da cartografia nas séries iniciais. Esta
baseado na perspectiva apresentada por Jean Piaget, segundo a qual a construcdo das relacdes
espaciais acontece em dois planos distintos: o perceptivo ou sensério-motor, e o representativo
ou intelectual. Defende um ensino progressivo das nocdes espaciais e do conhecimento
cartogréafico de acordo com aqueles planos, onde o professor atua como um intelectual,
desempenhando uma funcéo social, e a escola é o lugar democratico onde se fortalece a
individualiade (self) e o social.
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Abstract:

The article is based in the Critical Geography presuppositions. It presents a methodological
proposal for the teaching of geographical space and of the cartography in the elementary
school. It is based in the perspective pointed by Jean Piaget, that the construction of the space
relationship happens in two different plans: the perceptive or sensorial-motor, and the
representative or intellectual plan. It defends a progressive teaching of the space notions and of
the cartographic knowledge that takes into account these plans, where the teacher acts as
intellectual, carrying out a social function, and the school is the democratic place of
invigoration of the individuality (self) and of the social.
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A educacdo brasileira vive momentos de indefinicéo, sobretudo por
causa das recentes modificacdes ainda em curso no sistema escolar
nacional. Mas antes disto, o desconforto sentido por todos quantos de algum
modo estdo envolvidos com o ensino, incluindo ai professores, alunos,
familiares e todo o estamento administrativo, advém de uma postura da
sociedade frente as questdes educacionais. Postura esta fortemente
influenciada pelo direcionamento dado, pelas elites governantes, a
educacdo. Inseridas em um pais sempre dependente e periférico em relagéo
as questdes politicas e econdbmicas mundiais, as propostas de politica
educacional sdo quase sempre limitadas pelos condicionantes do modelo
econdmico, que privilegia o desenvolvimento tecnoldgico, sem se preocupar
com o seu corolario mais importante: o ensino. Neste contexto, a educacdo
aparece sempre como subsididria de todos 0s processos, mas nunca alca
foros de importancia significativa, a ponto de ser tratada como uma
alavanca capaz de reverter o quadro de dependéncia e miséria ao qual a
sociedade esta submetida no presente. E este, alids, 0 interesse que parece
demonstrar a classe dirigente nacional, o de usar a educacdo como um
instrumento de dominacdo, ao invés de conferir-lne a caracteristica de
libertagdo. N&o surpreende, portanto, o descaso no tratamento da politica
educacional, quando a manutencdo do status quo é verdadeiramente mais
interessante para o objetivo de perpetuacéo das relagdes sociais em curso.

A escola, no entanto, pode ser outra, mesmo que inserida neste
quadro. O que € necessario, verdadeiramente, para se opor a esta situacdo de
descaso e de manutencdo de um modelo subserviente aos interesses
dominantes, é a disposicdo politica dos agentes envolvidos no processo. A
acdo consciente, tendente a modificacdo do cenario instituido, € uma
possibilidade colocada para todos. Exige, contudo, uma firme disposicéo
para a luta e, mais do que isto, uma profunda capacitacdo tedrica e
metodologica, capaz de inserir praticas e agdes com bases solidas, visando a
transformacdo do modelo imposto. Assim, a Geografia tem que participar
deste movimento, trabalhando ndo para a manutencdo e a repeticdo dos
conhecimentos escolares tradicionais, que estdo a servico da dominacao,
mas, sim, sendo capaz de produzir um conhecimento que contribua para a
formacdo do cidaddo consciente, aluno-aprendiz da liberdade, e ndo da
submissao.

Para que se alcance uma proposta capaz de efetivar mudancas, ou,
pelo menos, capaz de levar as escolas um ensino que possibilite o
aprendizado efetivo de conhecimentos que produzam uma disposi¢do para a
mudanga, é necessario uma postura politica e, portanto, ideoldgica, em
relacdo ao conhecimento. Isto, no sentido de que a acdo do profissional em
educacdo ndo seja meramente uma repeticdo das praticas impostas pela
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dominacdo. Para que sua atuacdo seja, antes de tudo, uma reflexdo de seu
papel frente as questdes colocadas por uma sociedade oprimida. Trata-se,
mesmo, de uma postura ideolégica do profissional frente a0 mundo que o
cerca, de uma escolha, em que o professor tem que assumir seu papel de
transformador, e lutar para a implementacdo desta pratica.

No campo tedrico, sua postura ideoldgica tem que ser subsidiada por
uma fundamentacdo tedrica e metodoldgica, traduzida em uma pedagogia
capaz de refletir seu posicionamento. Por isto, 0 ato de ensinar tem que ser
desmistificado enquanto ato de neutralidade, para ser interpretado dentro de
suas reais caracteristicas, na luta de classes. O professor precisa estar apto e
consciente para desenvolver um trabalho, sobretudo, engajado, sob pena de
ser titere da mesmice que os dominantes procuram levar adiante, como
projeto de dominagéo.

Neste sentido, o trabalho aqui apresentado busca apontar elementos
para uma discussdo mais aprofundada em torno de tais questdes. Pretende,
pelo menos, apontar as bases para a elaboracdo de uma proposta que busque
efetivar um ensino consciente, onde a teoria e a metodologia aparecem
como estruturadores da proposta. Preconiza, sem ser propositivo, uma
necessaria postura ideolégica do educador, e uma fundamentagdo
pedagdgica correlata, capaz de permitir a execucdo de um projeto de ensino
voltado para a libertagdo. Nos limites da Geografia, propde uma postura
tedrica e metodologica, fundamentada na teoria psicogenética, como
sustentadora de uma pratica capaz de implementar o estudo significativo do
espaco geografico.

1. A Fundamentacdo Teodrica da Geografia

O espaco, na perspectiva que se adota aqui, € um espago social. Nao
porque o homem o habita, simplesmente, mas na perspectiva de que o
homem o produz. Trata-se, portanto, de um produto do processo de trabalho
da sociedade e que, deste modo, se contrap8e a idéia pura e simples de lugar
de ocorréncia dos fendmenos sociais. O espaco ndo é um palco onde se
desenrolam os acontecimentos. No dizer de CARLOS:

0 espago geografico deve ser concebido como um produto
historico e social das relagdes que se estabelecem entre a
sociedade e o0 meio circundante.’

Assim, o homem adquire um papel fundamental como sujeito do
processo. As relacBes que se estabelecem séo relagfes de trabalho, dentro

! CARLOS, Ana Fani Alessandri. Espago e industria. 5.ed. Sdo Paulo: 1992, p. 15.
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do processo produtivo geral da sociedade, fazendo com que o espaco
produzido contenha, enquanto produto histdrico, o processo de acumulacéo
técnica cultural que guarda as caracteristicas e determinagdes da sociedade
que o produziu.

O espago geografico, enquanto produto, sé pode ser analisado a
partir das relacBes concretas que o produziram. Significa uma resposta do
homem frente as necessidades que tem de enfrentar para sobreviver. E um
produto da agdo humana consciente, que transforma a natureza em espacgo
geografico. Portanto, a relacdo entre a sociedade e o espaco serd dada pelo
processo de trabalho, através do qual o espaco é produzido.

Mas ndo se estd falando em abstrato, de qualquer relagdo de
producdo, de qualquer processo de trabalho, mas sim de um trabalho
determinado. Portanto, ndo se trata de qualquer espaco, genérico, mas de
um espaco concreto, real. Um espaco gerado pelo trabalho assalariado, que
tem uma especificidade historica real.

A referéncia que se estd fazendo é de um produto que guarda as
caracteristicas apontadas pelo filésofo GIANOTTI, um produto que:

surge como explicitacdo de um fim, de uma condicdo que se da
idealmente e se efetiva de modo a adequar o resultado do inicio
pressuposto, num movimento em que o trabalhador e sua
vontade de um lado, as coisas de outro, perdem autonomia para
transformarem-se em movimentos de um processo mais amplo.2

O processo mais amplo, responsavel por esse movimento, é o
processo capitalista. Ele que se da por intermédio de relagdes sociais entre
os individuos no processo de reproducdo da vida, a partir de determinadas
condic¢Bes materiais, segundo Karl Marx.

Neste sentido, o espago geografico possui caracteristicas que o
diferenciam de outros produtos do trabalho social, mas em contrapartida,
possui pontos comuns, fruto das determinagdes gerais da sociedade
objetivamente tratada.

Numa tal perspectiva, posta pelo materialismo historico, o espago
geografico transcende a nocdo pura e simples de produto da existéncia
humana. Além disto, é também condi¢do e meio do processo de reprodugdo
geral da sociedade. Fica evidente que o espaco geografico é um produto
historico e social, concreto e real.

2 GIANOTTI, J. A. apud CARLOS, A. F. A. Op. cit., p. 18.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (16): 73 - 90, jan./jun. 2001



77

Comunga-se, portanto, da idéia de espago, enquanto sistema de
objetos associado a um sistema de acdes, intermediados que sdo pela
intencionalidade, como propde SANTOS.?

Justamente quando chegamos na intencionalidade, temos que
analisar o sujeito responsavel pela acdo, mas uma acdo humana consciente,
como se disse antes, que é aquela que produz o espago geografico.

O espaco, enquanto produto da acdo humana, guarda em si uma
valorizacdo subjetiva, que é dada pelo “complexo universo da cultura, da
politica e das ideologias™.* O espaco é resultado de uma acdo teleoldgica do
homem, orientada por um fim. Fica colocada a necessidade de entender as
motivacOes que impulsionam o sujeito, portanto.

A teleologia € um atributo exclusivo da consciéncia. Esta, por sua
vez, é prépria do ser individual. No entanto, sua formacdo se da no
ambiente das relacBes sociais. Os parametros de conhecimento do mundo,
gue sdo, portanto, individuais, sdo elaborados socialmente. Individuo e
sociedade ndo podem ser colocados em posicGes opostas, pois na dialética
do conhecimento a capacidade do pensamento SO ocorre na
apropriacao/transformagdo do ambiente, o que se da, eminentemente, na
sociedade.

MORAES aponta para a existéncia de uma ressalva antropolégica no
exame da problemética do sujeito, na produgdo do espaco. Considera que
““as formas de consciéncia devem ser rastreadas no universo da cultura, e
este se constitui denso de particularidades”.® Além desta ressalva, o autor
lembra também de uma outra, de cunho histérico. Afinal, ndo se deve
perder o contexto em que se movimenta o sujeito.

Avancando nesta analise, entende-se que as formas espaciais,
enquanto produtos sociais, manifestam 0s projetos, os interesses, as
necessidades, a razdo e o sonho dos homens reais que as produziram. Um
processo ininterrupto, em que o ambiente construido &, ele proprio, estimulo
para as novas construcfes. Isto é, o espaco é resultado e alimento dos
projetos de produgéo do espaco.

A producdo do espaco expressa determinagdes econdmicas, mas
também uma gama de outros condicionantes, e s6 é possivel entendé-la a
partir do movimento histérico concreto. Seré pela historia que tornar-se-ao
unos os varios planos, dos quais o espaco € apenas uma dimensao. O espaco
é mais do que a materializacdo imediata da producdo na superficie da Terra.
A licdo de Milton Santos é esclarecedora, ao somar a paisagem, entendida

8 SANTOS, Milton. A natureza do espaco. Técnica e tempo. Razéo e emogao. S&o Paulo: Hucitec, 1996.

4 MORAES, Antonio Carlos Robert. Ideologias Geogréaficas. Espaco, cultura e politica no Brasil. Sdo Paulo:
Hucitec, 1988, p. 16.
5 MORAES, A. C. R. Op. cit., p. 19.
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como ““conjunto de formas que num dado momento, exprimem as herancas
que representam as sucessivas relacdes localizadas entre homem e
natureza” a nocédo de espaco, enquanto “essas formas mais a vida que as
anima”.® Une, assim, os objetos passados e presentes da paisagem, com 0
presente do espago.

E se o processo de producdo do espago guarda esta circularidade,
sendo resultado, mas também principio, é possivel perceber que o espago
propicia distintas leituras. Tais leituras suplantam a idéia da paisagem como
um registro histérico e antropolégico. Toma-se o lugar enquanto
representacdo, a partir ndo apenas de sua forma material e objetiva, mas de
sua imagem. A Geografia é entendida como uma das modalidades dessa
consciéncia do espaco.

Cabera ao gedgrafo, portanto, analisar o discurso presente nas
formas objetivadas no espaco. A partir desses discursos poderdo ser
entendidas as acfes dos homens concretos que produzem o espago. A
producdo material e objetiva do espaco se da sob o dominio deste imbricado
emaranhado histdrico e social. De um lado, resultado da acdo humana que
teleologicamente realiza uma forma objetiva, que por sua vez influira, por
meio da representacdo que dela se faz ou de seu discurso, na produgéo do
espaco. As formas ndo sdo inertes, contém a humanidade de quem as
objetivou, e sdo capazes de influir na acdo daqueles que irdo produzir.

Portanto, além de se preocupar apenas com o resultado posto e
acabado na paisagem, deve haver uma preocupacdo com o resultado
enquanto comeco, também. Serd a partir do que o espago € capaz de
expressar que se ird produzir o espago, num movimento ciclico
interminavel.

A importancia dessa concep¢do, que incorpora a idéia do espaco
como um produto social, que a um s6 tempo é resultado e condicdo do
processo de produgdo, é fundamental para a analise do espacgo produzido na
atualidade. Somente assim sera possivel entender a significagdo que tem o
espaco, como gerador de valores e comportamentos, de vivéncias, enfim, de
elementos integrantes da cultura. E preciso compreender o espago de hoje
para entender o espago que se estd produzindo.

2. Em busca de um paradigma de professor e de ensino criticos

Uma das questdes fundamentais que deve ser colocada frente a
escola, é justamente de que maneira pode se efetivar a aprendizagem.
Embora possa parecer aparentemente absurdo, o homem levou bastante

® SANTOS, M. Op. cit., p. 83.
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tempo para admitir a possibilidade de aprender.” Na linha de raciocinio,
apresentada por MEIRIEU, somos levados a consideracdo de que, no que se
refere ao conhecimento, aos conceitos e as nogdes que aprendemos e que
nos permitem compreender o mundo, temos um sentimento de aceitagdo
com relacdo aos conhecimentos que valorizam nossa experiéncia. A
aprendizagem é facilitada. No dizer do autor, "um bom conceito €
precisamente aquele que esclarece a minha experiéncia, que me permite
organiza-la, e ndo aquele que me impde de fora renunciar a ela ou que
complica artificialmente os meus problemas".® Comeca a se evidenciar aqui
uma dicotomia importante: de um lado a valorizacdo da experiéncia do
sujeito, fazendo emergir o aprendizado a partir de uma carga intelectual
construida pela experiéncia do sujeito, e, de outro, um aprendizado imposto,
como um conhecimento com autonomia, que se impde ao sujeito.

Numa primeira andlise parece que, ao fim, temos que reduzir nossas
opcdes em relacdo a proposta de ensino a duas proposicoes basicas. Uma,
referida no sujeito, na confianga depositada em seus recursos, no respeito a
seu desejo e a seu projeto, na atengdo a seus processos de aprendizagem,
enfim. Outra, direcionada para a autoridade do agente social, para a
exterioridade da lei, do saber, das exigéncias econdmicas. Ou seja, se esta
em uma encruzilhada, onde de um lado a educacédo e a aprendizagem s&o
concebidas como a promogao do enddgeno e, de outro, como a organizacao
do exdgeno,

onde os partidarios da primeira rejeitam radicalmente os
partidarios da segunda, sustentando que nada se faz em um
sujeito que o sujeito ndo faca, e que os partidarios da segunda
recusam esta argumentacdo observando que o sujeito, reduzido a
ele mesmo, é pobre e que ndo ha exemplo de que um ser humano
possa ter atingido o estatuto de adulto sem que tenham intervido,
em sua vida, outros seres humanos, por sua vez adultos.®

7 Cabe aqui retomar as discussdes de Sécrates ao ensinar geometria ao escravo Menon, quando entéo
enfatizava o fato de que, na realidade, ndo ensinava coisa alguma, apenas demonstrava como era possivel
fazer com que o interlocutor descobrisse, por si s6, a ciéncia. Também Platdo, em A Republica, enfatiza a
questdo do conhecimento prévio, quando conta como no reino de Hades, antes da vida terrena, escolhemos
nossa vida terrestre e decidimos previamente nossos bens intelectuais e materiais. E somos levados, nds
mesmos, a refletir sobre as possibilidades da teoria da reminiscéncia, quando nos deparamos com
determinadas impressdes de que somos tomados ao experimentarmos uma sensagdo diante de uma
determinada msica, ou na leitura de um poema, ou na observagdo de um quadro, ou mesmo na compreensio
de um ensinamento cientifico, que nos da a convicgao de que na realidade ja conheciamos a natureza daquele
evento, de que ele ja estava em nés, e que apenas nos foi revelada a sua pré-existéncia.

8 MEIRIEU, Philippe. Aprender... sim, mas como? 7. ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998, p. 27.

® MEIRIEU, P. Op. cit., p. 33.
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Também PIAGET coloca no processo de aprendizagem uma tal
dicotomia, apontando para sua supera¢do, uma vez que recusa tanto a
qualidade inata das estruturas cognitivas, quanto a sua emergéncia
contingente. Ele ndo aceita a idéia de que nossa inteligéncia seja inata, nem
a de que ela nos seria totalmente imposta do exterior, embora ndo negue a
existéncia de um "ja existente”, nem a de um "adquirido". Ao contrario,
demonstra que é no didlogo permanente entre o inato e o adquirido onde se
opera o conhecimento.” "Gracas ao que sou e pelo que sou, posso adquirir,
assimilar novos fendmenos, enriquecer e modificar assim o que sou; novas
estruturas séo instauradas e esse equilibrio, por sua vez, permite que eu
tenha acesso a uma nova aquisi¢do™.™

Uma alternativa para superar a dicotomia colocada estd na
proposicao indicada por MEIRIEU, de buscar uma maneira de trabalhar em
conjunto, agindo historicamente, ou seja, sem anular completamente
nenhum dos termos, mas antes, colocando-0s em tensdo para colocar-se sob
tensdo, na expressao do autor

Ensinar ndo é entdo, sacrificar uma das duas partes, abdicar de
suas exigéncias ou ignorar a pessoa de quem aprende; ensinar é
levar totalmente em conta uma e outra e montar a historia neste
espaco: mas a historia ndo se repete, e ndo podemos ter a certeza
de sair dela totalmente ilesos ..o que é tranqiilo, como bem
sabemos, nos dias de cansaco, é voltar ao conforto do ‘faca como
vocé quiser' ou do 'faga como eu quero’. O que é fecundo, por
outro lado, é buscar incansavelmente aquilo que poderiamos
fazer juntos.'?

Para a execucdo desta alternativa, o que se deve buscar é um ponto
de apoio no sujeito, a partir do qual se possa articular um aporte, para
instalar um mecanismo que ajude o sujeito a crescer. E necessario, por outro
lado, que o professor tenha dominio do conhecimento e seja capaz de
explora-lo em todos os sentidos, que compreenda suas géneses e suas
légicas, numa tarefa que, de qualquer modo, ndo é facil. Mas essa
exploragdo do conhecimento aliada a esta busca do ponto de apoio no
sujeito so é possivel porque uma e outra se regulam reciprocamente.

E preciso que o questionamento sobre os conhecimentos seja ao
mesmo tempo alimentado e limitado por aquilo que se sabe
sobre o0 sujeito, da mesma forma, é preciso que nossa

10 PIAGET, Jean. Le structuralisme. Paris: PUF, 1970, passim.
1 MEIRIEU, P. Op. cit, p. 39
12 | dem, p. 39.
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preocupagcdo com o sujeito seja estimulada e informada por
aquilo que sabemos sobre os conhecimentos a fazé-lo adquirir...
E dessa maneira que, respeitando a integridade do sujeito e sem
renunciar ao nosso projeto de instrui-lo, em tensdo permanente
entre 0 'faca como vocé quiser' e o faga como eu quero', pode
eshogar-se um querer comum, um querer aprender .**

N&do é uma tarefa das mais faceis, pois exige do professor uma
disposicédo para a tensdo quase que permanente, uma busca interminavel de
ferramentas capazes de operacionalizar, na sala de aula e na relagdo
pedagdgica como um todo, a proposta. E preciso um questionamento do
saber, ndo a partir de seu conteldo apenas, mas fundamentalmente, de seu
método, 0 que exige do professor um empenho ainda maior, visto que 0s
conhecimentos ndo se mostram desta maneira, exigindo além do esforgo
investigativo um distanciamento do préprio caminho ja escolhido, para
possibilitar a analise de todas as abordagens. Mas, como se disse de inicio,
trata-se de uma postura profissional, que pode implicar em uma a¢do mais
significativa e, ndo necessariamente, mais simples.

Neste mesmo sentido, é necessario ultrapassar a visdo da teoria
educacional tradicional. A pedagogia radical apontou alguns caminhos ao
questionar a suposicdo de que as escolas sdo o principal mecanismo para o
desenvolvimento de uma ordem social democratica e igualitaria, mostrando
como a dominacdo e a opressdo sdo produzidas, dentro dos diversos
mecanismos de escolarizacdo. Os criticos educacionais, negligenciando a
nog¢do de que as escolas sdo veiculos de democracia e mobilidade social, se
dedicaram a desvelar "como as escolas reproduzem a logica do capital
através das formas materiais e ideoldgicas de privilégio e dominacdo que
estruturam as vidas de estudantes de diversas classes, géneros e etnias".**

Em que pesem as profundas anélises e contribuicBes trazidas para a
teoria e para a politica da escolarizacdo, a teoria educacional radical ficou
presa em determinados limites, apontando para seu fracasso como
alternativa de superagéo. O limite mais sério diz respeito a sua incapacidade
de avancar para além da linguagem da analise critica e da dominacdo. As
escolas sdo vistas quase que exclusivamente como agéncias de reproducéo
social; o conhecimento escolar ndo é considerado como uma forma de
ideologia burguesa; e os professores sdo reconhecidos como prisioneiros de
um aparelho de dominacgdo que ndo lhes permite qualquer agdo. Assim, a

18 Ibidem, p. 39.

14 GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1997, p.25.
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concentracdo dos educadores radicais sobre a linguagem da dominacao lhes
impede de desenvolver uma estratégia educacional politica progressista.

Com efeito, os educadores radicais desperdicaram a
oportunidade tanto de questionar o ataque conservador nhas
escolas e as formas correntes nas quais as escolas reproduzem
desigualdades arraigadas como de reconstruir um discurso no
qual o professor possa ser definido através de categorias de
democracia, autorizagéo e possibilidade.'®

Para que a pedagogia radical se torne um projeto exeqivel, é preciso
que tenha a capacidade de aliar a linguagem da analise critica com a
linguagem da possibilidade. O préprio GIROUX, que vem sendo seguido
até aqui, aponta para este caminho, salientando a importancia de que as
analises propostas sejam capazes de revelar as oportunidades para lutas e
reformas democraticas no funcionamento cotidiano das escolas. Assim,
essas analises também devem oferecer as bases tedricas, para que tanto 0s
professores quanto os demais individuos encarem e experimentem a
natureza do trabalho docente de modo critico e potencialmente
transformador. Aponta, para tanto, dois elementos fundamentais deste
discurso para consecugdo dos objetivos transformadores. Primeiro, a
definicdo das escolas como esferas publicas democraticas e, segundo, a
definicéo dos professores como intelectuais transformadores.*®

As escolas, neste sentido, sdo locais democraticos dedicados a
formas de fortalecer o self e o social. Os estudantes, nelas, aprendem li¢Ges
sobre o conhecimento e as habilidades necessarias para viver em uma
democracia auténtica. Trata-se de uma forma construida em torno da
investigacdo critica, que dignifica o dialogo significativo e a atividade
humana. O incentivo é para que a educacdo possa significar inclusive a
necessidade de assumir riscos, na luta pela democracia e contra a opressao
fora das escolas. Aponta para um esforco dual em que destaca,
primeiramente, a nocdo de fortalecimento pedagdgico, direcionada para a
organizacéo, desenvolvimento e implementagdo de formas de conhecimento
e préaticas sociais nas escolas. Em segundo lugar, destaca a nogdo de
transformacdo pedagdgica, no sentido de que tanto professores quanto
alunos devem ser educados para lutarem contra formas de opressdo na
sociedade mais ampla, e que as escolas apenas representam um lugar
importante nesta luta."”

15 GIROUX, H. Op. cit., p.25
16 ldem, passim.
7 Ibidem, passim.
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E necessario, por outro lado, destacar que os educadores e
pesquisadores educacionais desempenham o papel de intelectuais, que
operam em condigdes especiais de trabalho, e que desempenham uma
funcédo social e politica particular. Devem aproveitar essa instancia como
local e possibilidade para atuarem como intelectuais e implantar na escola a
acdo transformadora, ideolégica e politica, que podem exercer,
aproveitando as condi¢cBes materiais propicias para a formagdo de uma
pratica que possa extrapolar os limites escolares.

As condicGes materiais sob as quais os professores trabalham
constituem a base para delimitarem ou fortalecerem suas préaticas
como intelectuais ...0s professores devem criar a ideologia e
condicOes estruturais necessarias para escreverem, pesquisarem e
trabalharem uns com os outros na producdo de curriculos e
reparticdo do poder ... combinardo reflexdo e acéo no interesse
de fortalecerem o0s estudantes com as habilidades e
conhecimentos necessarios para abordarem as injusticas e de
serem atuantes criticos comprometidos com o desenvolvimento
de um mundo livre da opressdo e exploracio.'®

3. Em direcdo a uma metodologia de ensino da Cartografia para
escolares

Em um contexto edificado segundo os parametros apontados acima,
o0 desenvolvimento de uma pratica pedagogica assegura, mais eficazmente,
a consecucdo dos objetivos que fazem da escola um lugar de crescimento
pessoal e social. No entanto, estas condigdes para serem alcancadas
dependem, em muitos casos, de mudangas estruturais que ainda ndo se
avizinham. N&o é por este motivo que devemos nos conformar com as
praticas existentes, e repeti-las. Temos a possibilidade de, mesmo em um
contexto adverso, exercitar uma pratica pedagdgica capaz de oferecer
alternativas, pelo menos do ponto de vista teérico e metodologico, capaz de
apontar para um caminho de realizacdo mais pleno.

Assim, apontamos para procedimentos, no ambito da Geografia e do
ensino do espacgo, capazes de promover um conhecimento efetivamente
significativo, e capaz de levar a formagdo de um cidaddo mais consciente de
seu papel social. A necessidade é de que exista uma fundamentacao teorica
suficiente para caracterizar a proposta. O embasamento sera construido nos
ensinamentos da teoria psicogenética e seus desdobramentos, a partir da

18 Ibidem, p. 29
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consideracdo de que a representacdo do espaco e sua compreensao possuem
elementos fundamentais para a compreensdo da realidade e a tomada de
posicdo consciente.

A principal dificuldade da investigagdo do espaco refere-se ao fato
de a construgdo das relaces espaciais ocorrer em dois planos distintos: o
plano perceptivo ou sensdrio-motor, e o plano representativo ou intelectual.
O espago representativo constri-se a partir das conquistas do espago
sensorio-motor. Tomando por base os ensinamentos que PIAGET &
INHELDER elaboraram, pode-se destacar que na representacdo do espago é
importante considerar trés niveis distintos. O primeiro refere-se ao das
relagdes topologicas, o segundo ao do espacgo projetivo e, finalmente, o
terceiro, ao espaco euclidiano.®

Existe uma importancia formadora muito grande no que diz respeito
as relagOes topoldgicas mais intuitivas, na representacdo do espago. Aqui 0
estudo abarca a consideracdo da percepcao estereogndstica e o desenho das
formas geométricas. A ordem, do ponto de vista da vizinhangca e da
separacdo, é estudada mais detidamente, assim como o envolvimento e a
continuidade. Ressalta-se, nesta parte, o fato de que as relagdes espaciais
sdo referidas as propriedades intrinsecas de cada figura, a uma andlise de
cada objeto considerado em si mesmo, sem um sistema de conjunto capaz
de organizar os objetos em um sistema.

Neste nivel, como de resto em todo o processo, o aprendizado deve
se efetivar levando em conta a capacidade do sujeito, questdo intimamente
ligada a faixa etaria do aprendiz e, fundamentalmente, ao seu
desenvolvimento intelectual. H& que se adequar os conteidos analisados na
sala de aula, de forma que contemplem o ensino deste nivel conceitual. A
crianca deve vivenciar experiéncias capazes de demonstrarem as
propriedades dos objetos, muito mais do que serem apresentadas a um
conjunto de conhecimentos que expliquem estas caracteristicas. O
aprendizado destas qualidades serd tanto mais eficaz quanto mais praticada
for a vivéncia de demonstracdes que conduzam a esta conclusdo. Aqui o
contedo ndo deve ultrapassar o nivel topol6gico, de modo que sua
superagdo sO aconteca a partir da incorporagdo das suas caracteristicas que,
naturalmente, preparardo as estruturas necessarias para o nivel seguinte.

Com relacdo ao espaco projetivo, salienta-se que agora o problema
consiste em situar os objetos e suas configuracfes, umas em relacdo as
outras, segundo sistemas de conjunto, através de projecdes ou perspectivas e
de coordenadas. O trabalho comporta a analise da direita projetiva e as

9 PIAGET, Jean & INHALDER, Barbel. A representacdo do espago na crianca. Porto Alegre: Artes
Médicas,1993.
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perspectivas elementares, as projecBes das sombras, a coordenacdo do
conjunto de perspectivas, as secdes e 0 desenvolvimento dos volumes.

Ha visivelmente um avanco em termos de abstragdo com relacdo ao
nivel anterior. O sujeito é levado a renunciar a um posicionamento
exclusivamente egocéntrico para poder perceber 0 espago nesta
consideragdo. O avango sO podera ocorrer de maneira efetiva se o nivel
anterior tiver sido superado com tranquilidade e perfei¢do, pois o
desenvolvimento de uma etapa pressupde a preparacdo desenvolvida na
etapa anterior. Caso o espaco topoldgico ndo tenha sido adequadamente
trabalhado o aprendiz terd sérias dificuldades em compreender 0 espaco
projetivo. A realizacdo de experiéncias capazes de demonstrar as
caracteristicas desta situacdo espacial é fundamental para o aprendizado ser
facilitado, e os contetdos ensinados devem estar adequados aos
pressupostos do nivel com o qual se trabalha. Néo é possivel abstrair mais
do que permite o desenvolvimento do sujeito.

A passagem do espaco projetivo ao espaco euclidiano é estudada,
considerando o estabelecimento de relagdes possiveis entre os objetos, pelo
estabelecimento de coordenadas entre os objetos, organizadas por um
sistema de coordenadas.

Esta etapa contempla o estudo do espaco em seu nivel de maior
abstracdo. Entretanto, ndo se pode aprender adequadamente este nivel, que
exige maior abstracdo do que os anteriores, sem que se tenha desenvolvido
0 aprendizado dos niveis anteriores. O ensino do espaco euclidiano sem o
conhecimento topoldgico e projetivo gera um conhecimento absolutamente
abstrato e estéril, pois as relagcBes espaciais tratadas neste nivel sdo
entendidas como abstracBes sem relacdo com a realidade e com as
caracteristicas e qualidades do espaco real. Somente a compreensdo
adequada dos trés niveis sera ca