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Karl Marx e a questao metodoldgica:
uma analise a partir da Miséria da Filosofia

Avelino da Rosa Oliveira
Faculdade de Educagdo/UFPel

1. Consideracées iniciais

O presente estudo propbe-se a investigar o papel, que
entendemos ser decisivo, da obra Miséria da Filosofia no contexto
do pensamento de Karl Marx. Apods véarias décadas em que a
teoria deste autor foi muito mais observada sob a égide de
posi¢des politico-ideolégicas conflitantes, felizmente, desde algum
tempo, é crescente o numero dos trabalhos que buscam
aprofundar-se desapaixonadamente na riqueza de suas reflexdes.
Nossa pretenséo, talvez mais do que propriamente contribuir
neste debate, quer ser uma oportunidade de apropriarmo-nos
criticamente de uma parcela do muito que ja ha produzido.

Sabe-se que o adequado entendimento da abordagem
metodoldgica de qualquer autor que se queira estudar é de
fundamental importancia para a compreensao de seu
pensamento. Isto, naturalmente, também pode ser dito com
relacdo a Marx. Seja aqueles que emitem juizos abrangentes,
fundamentados apenas pela anélise de fragmentos da producgao
marxiana, seja os que tém apontado uma ruptura entre seus
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ultimos trabalhos e aqueles que s&o qualificados como de um
‘jovem Marx”, ambos fazem suas analises dando pouca ou
nenhuma relevancia a questdao metodolégica. Desta forma,
acabam separando o que é inseparavel e cindindo um
pensamento que € continuo.

Por certo, ndo queremos com isto afirmar que a teoria
marxiana manteve-se inalterada ao longo de todos os seus
escritos. Ao contrario, desenvolveu-se e foi adquirindo cada vez
mais consisténcia. O que nao ocorreu foi qualquer salto brusco ou
completa troca de perspectiva.

E a um desses momentos de amadurecimento tedrico,
especificamente no que se refere a melhor adequacao
metodolégica ao permanente objeto de investigagcdo, que se
refere este estudo.

Conforme referido acima, o presente trabalho enfoca
fundamentalmente a obra Miséria da Filosofia. Entretanto, com o
objetivo de mostrar o papel que ela ocupa no conjunto da
produgao de Marx, somos obrigados a fazer referéncia g alguns
outros escritos do autor. Assim, inicialmente mostramos comg 5
questdo metodolégica esta presente desde seus primeirog
trabalhos. Para tanto, levantamos alguns pontos sobre a tese de
doutoramento de Marx — Diferengca entre as Filosofiag da
Natureza em Demdcrito e Epicuro — e sobre os Manuscrjtog
Econémico-Filosoficos. Num segundo momento fazemog uma
apresentacdo mais detalhada da obra alvo do estydg e
procuramos mostrar sua importancia com relagdo as definicges
metodoldgicas vislumbradas a partir da critica a Proudhon _
definicbes estas que serdo melhor elaboradas e servirgo como
base argumentativa das obras seguintes de Marx.

Apesar das evidentes limitagdes de nosso trabalho,
entendemos que a tematica que procuramos desenvolver g
relevante. O pensamento de Marx tem sido freqUentemente
estigmatizado como um reducionismo economicista. Entretanto,
na melhor das hipéteses, s6 se pode atribuir tal ataque a uma
incompreensé@o do enfoque metodolégico marxiano. Nas obras
finais de Marx, é justamente o sujeito humano que continua no



centro da argumentacdo, apenas tematizado pela via negativa. Ao
expor a totalidade da produgao capitalista tao-somente com os
recursos da rede reflexionante do proprio capital, que se pretende
auto constitutivo e oniabrangente, torna-se claro que, em todo o
processo de sua constituicdo, este sO0 consegue abranger as
realidades transformdveis em determinagdes econdmicas. Todas
as outras — especialmente o sujeito humano — necessariamente
desaparecem enquanto complexidade mais ampla. Assim, ao
mostrar que o homem s6 tem lugar na légica capitalista enquanto
coisificado na mercadoria, revela-se o verdadeiro fundamento
emancipatorio que norteia o pensamento de Karl Marx.

2. O método como questao permanente

Tomado o conjunto da obra filoséfica marxiana, sob o
ponto de vista da busca de uma concepgao de critica do sistema
capitalista, parece correto afirmar-se que a preocupagao com a
questdo do método ocupa posigédo de destaque em seus escritos.
Ja em sua tese de doutoramento, a qual representa o Seu
primeiro estagio de investigacdo sobre o tema, as questoes
metodolégicas sdo habilmente trazidas para o interior de uma
discussao filosdfica classica, sob a forma de uma experiéncia com
a filosofia hegeliana. Pois o comego da explicagdo sobre esta
constante insisténcia de Marx com as questdes metodoldgicas
encontra-se justamente no ambiente intelectual em que se da sua
formacao filosdfica.

O primeiro passo na carreira universitaria de Marx é dado
em direcdo ao curso de Direito — a mesma carreira do pai.
Entretanto, logo inquieta-se com a deficiéncia do curso em
relagéo a seus interesses contemporéneos e resolve mudar-se da
Universidade de Bonn para a de Berlim. O contato com a
universidade da capital da Prassia, a partir de 1836, passou a
oferecer-lhe a proximidade com o debate mais excitante da época
sobre a filosofia hegeliana, colaborando decisivamente com a




alteracdo do curso de sua vida académica. Dentro de poucos
anos, com a pretensdo de prosseguir a carreira universitaria, Marx
encontra-se como um jovem doutorando, discutindo as questdes
mais candentes da filosofia de Hegel junto a um grupo de outros
estudantes conhecido como “Doktorclub”.

Os jovens hegelianos do “Doktorclub” tinham como
questdo central em seus debates a enorme dificuldade
representada pela tentativa de conciliagdo da Filosofig
Sistematica com a Filosofia do Real de Hegel. Enquanto na
primeira — Fenomenologia do Espirito e Ciéncia da Ldégica —
sistematiza a questéo da liberdade individual, nos Principios da
Filosofia do Direito Hegel chega a quase glorificar o Estado
Prussiano.

A tese de doutoramento de Marx — Diferenca entre as
Filosofias da Natureza em Demécirito e uEpicuro — é escritg
justamente em meio a esta dis_cussao e, ndo obstante ter como
objeto explicito um tema classico, abordfa diretamente g filosofig
hegeliana, sob o angulo em que esta vinha sendo discutidg no
“Doktorclub”. Ha, inclusive, passagens do texto onde se Percebe
que Marx, tendo ficado sozinho contra todo o restante do grupo
defende Hegel dos demais jovens doutores, afirmandg QUé
mesmo que Hegel tivesse caido na armadilha do Estaq
Prussiano, sua forma argumentativa deveria ser salva. @

“Se na verdade tivessem [os discipulos de Hegel] sido seduzig

pela ciéncia que recebiam ja acabada ao ponto de se entregareos
a ela com uma confianga ingénua e nao critica, qual nzg Seria sUm
desonestidade ao censurarem o seu mestre por alimentgy um:
intencdo escondida... Langam a suspe‘lta sobre sj proprios e fazem
crer que antes ndo tomavam a coisa a sério; é sey Préprio
passado que atacam julgando combater Hegel. [...]

E compreensivel que um filésofo cometa uma inconseqiiéncia por
comodismo. Pode até ter consciéncia disso. Mas aquilo de qile
pode ndo ter consciéncia € que a possibilidade de uma ta|
adaptacdo aparente tem sua origem mais remota numa
insuficiéncia ou numa compreenséo insuficiente do principio de
que parte. Se isso acontecer a um filésofo, seus discipulos devem
explicar a partir da consciéncia intima e essencial desse filosofo o
que nele representava a forma de uma consciéncia esotérica,



Desse modo, aquilo que constitui um progresso da consciéncia é
simultaneamente um progresso da ciéncia. Ndo se suspeita da
consciéncia individual do filésofo; descobre-se a forma essencial
dessa consciéncia, é-lhe atribuida uma caracterizagdo e um
significado determinados e, desse modo, ela é ultrapassada.”
(MARX, s.d.: 29-30)

Pode-se perceber claramente que os demais jovens
hegelianos advogavam que, se um sistema filosdéfico, para
conseguir expressar adequadamente o principio da liberdade, tem
que chegar a consequéncias como as expostas na Filosofia do
Direito, entdo todo o sistema deve ser abandonado. Marx, por seu
turno, pensava de forma diversa, admitindo ser possivel trabalhar
com a Filosofia Sistematica de Hegel. Assim, ja o primeiro passo
auténtico da filosofia de Marx consiste na recusa em abandonar a
filosofia hegeliana, ou seja, em assumir o método hegeliano de
exposicdo como capaz de desvendar a ldgica interna da
sociedade capitalista.

Desta forma, conforme ja referido anteriormente, dentro do
tema classico escolhido por Marx para sua tese de doutoramento
— a comparagdo entre os atomismos de Demdcrito e Epicuro —
esconde-se uma segunda temética relacionada as discussoes
travadas no “Doktorclub”. Seu interesse verdadeiro é o de
experimentar a possibilidade de explicacdo de uma realidade
total a4 base de um sé principio. Ao longo da tese, ele mostra
que, embora toda a histéria tenha considerado Epicuro téao-
somente como um plagiador de Demdcrito, a argumentag&o do
primeiro é mais consistente, uma vez que torna o atomo, que por
ambos é tido como principio de todo o cosmos, como auto-
explicado em si mesmo.

Demdcrito havia considerado que o atomo possui apenas
dois movimentos: o de queda em linha reta (atragéo) e o que se
da pela repulsdo entre dois atomos. Marx mostra que, partindo
apenas desses movimentos, o atomo nao poderia ser auto-
explicado. Para ambos os movimentos, & preciso pensar em, no
minimo, dois atomos. Desta forma, somente o movimento de
desvio da linha reta, introduzido por Epicuro, é capaz de garantir a
autofundamentagéo do atomismo.
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Sem querer entrar aqui na discussdao especifica da
atomistica, o que importa ressaltar € que o interesse do jovem
Marx estava, na verdade, voltado para uma questao metodoldgica
que ele préprio precisava esclarecer, a fim de dar continuidade a
seu projeto de uma profunda penetragao na estrutura interna da
sociedade capitalista. Sua decisdo quanto a filosofia hegeliana
dependia, em grande medida, da resposta que ele alcancasse dar
a pergunta pela possibilidade de explicar a totalidade de uma
realidade partindo tao-somente de um conceito.

Em 1843/4 vamos encontrar Marx em situacéo bastante
distinta daquela em que escrevera a Tese de Doutoramento, nao
obstante persistir ainda — embora em um novo estagio — a buscg
do caminho metodologicamente coerente que lhe permitisse
compreender em profundidade, expor organicamente e, ggo
mesmo tempo, criticar em vista do ideal utopico os meandros do
capitalismo. Tendo ja abandonado a pretensao de ingressar como
docente na carreira universitaria, em virtude de ter Constatado g
auséncia de espacgo em tal ambiente para o tipo de reflexzo que
buscava, e, por outro lado, estando cada vez mais engajado ngq
movimento operario e em estudos de economia politica, escreve
uma série de textos conhecidos hoje como Manuscritos
Econdémico-Filosoficos.

Os Manuscritos sé@o o fruto do primeiro contato do filésofo
Marx com os principais economistas de sua época. Entendidos
desta forma, representam apenas uma fase determinagg no
desenvolvimento de suas reflexdes. Neles, Marx aborda questdes
préprias da economia com 0s recursos das determinacses
filosdficas, ou seja, com 0s recursos argumentativos da filosofia
hegeliana. Além deste, outro enfoque importante dos Manuscritos
é o de ser um balan¢o da posicao marxiana com relacao 3
filosofia de Hegel. Marx coloca-se ao mesmo tempo em luta
contra Hegel, de um lado, e Feuerbach, de outro, sem no entanto
desprezar as valiosas contribuigdes de ambos.

Né&o é objetivo nosso fazer aqui um estudo sistematico dos
Manuscritos. Neles, importa-nos apenas ressaltar a continuidade
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da busca metodolégica de Marx, bem como mostrar as limitagdes
e impasses desse estagio de seu pensamento.

Quanto a questdo metodolégica, parece oportuno
salientar, inicialmente, que Marx ja dera o passo que iria orientar o
restante de seu caminho quando, ainda na Tese de
Doutoramento, referira-se a relagéo dos jovens hegelianos com a
filosofia do mestre. O dilema posto era o seguinte: ou enfrentar,
por um lado, o pensamento hegeliano, valendo-se de sua forga
argumentativa e conseqiente capacidade de compreensao
adequada do cerne do capitalismo, alcangando um conhecimento
fundamentavel da realidade como sdlido referencial da
perspectiva pratica ou, por outro lado, abandona-lo por completo,
como haviam feito os demais jovens hegelianos. Sem duvida, o
jovem doutorando ja decidira-se pelo primeiro caminho, no qual
cada vez embrenhava-se mais.

No Primeiro Manuscrito, apés perpassar as principais
discussdes da economia politica de seu tempo, Marx mostra a
importancia da questdo do método, bem como nos deixa ver sua
posicdo divergente em relagéo a abordagem dos economistas.

“A economia politica parte do facto da propriedade privada. Nao o
explica. Concebe o processo material da propriedade privada,
como ele ocorre na realidade, em férmulas gerais e abstractas,
que em seguida lhe servem de /ei. Nao compreende tais leis, isto
é, ndo demonstra como elas derivam da esséncia da propriedade
privada. A economia politica nao fornece qualquer explicagdo
sobre o fundamento da divisdo do trabalho do capital e da terra.
Por exemplo, ao determinar a relagdo do saldrio ao lucro do
capital, surge-lhe como dUltimo fundamento o interesse dos
capitalistas; por outras palavras, pressupde o que deveria explicar-
se. O mesmo ocorre em toda a parte com a concorréncia. E
explicada em termos de condigGes exteriores. A economia politica
nada nos diz sobre até que ponto estas condigdes exteriores,
aparentemente acidentais, sao apenas a expressdo de um
desenvolvimento necessario. [...]

Temos agora de apreender a conexd@o essencial entre todo este
sistema de alienagdo ...” (MARX, 1993: 157-8)
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A leitura de tal passagem, logo no Primeiro Manuscrito,
poderia conduzir-nos a uma apreensao equivocada do real
estagio metodoldgico de Marx. O fato de ele referir-se a “conexao
essencial’” entre os fatos econdmicos nao significa que, a esta
altura, ja tivesse consciéncia clara da exigéncia logica que
deixava transparecer. Na verdade, a referéncia de Marx era tdo-
somente quanto a necessidade de compreender a rede de
articulagdes que é encoberta e denunciada pela aparéncia da
propriedade privada.

A base argumentativa dos Manuscritos, que reteve Marx
no ambito do modelo fenomenolégico da autonomia reflexiva, sem
possibilidade ainda de avangar para aquela exigéncia l6gica
apontada, € a Fenomenologia do Espirito hegeliana. Em sey
processo de compreender o mundo externo, a Fenomenolog,'a
chega até ao ponto de a consciéncia ingénua dar-se conta de seu
préprio trabalho, alcangando assim o conhecimento enquanto
processo de auto-reflexao. E justamente este o modelo adotaqq
por Marx: a estrutura auto-reflexiva é tomada como parametrq
ideal-afirmativo. Em relagéo a este parametro, o trabalho sop as
condi¢des sociais bem concretas do capitalismo que impedigm a
auto-realizacdo do homem, € determinado como trabalho
alienado.

Conforme ja salientamos, se, sob um ponto de vistg os
Manuscritos sdo um discurso filoséfico que busca desvelar a
estrutura fundamental dos fatos econémicos, olhados a partir ge
outro angulo, constituem-se em mais uma entre as diversas
oportunidades em que Marx busca precisar sua abordagem
metodoldgica, referindo-se sempre a filosofia sistematica de Hegel
como sua inspiragao.

“Toda sua obra é um documento vivo sobre a maneira pela qual foi
percebendo, delimitando e resolvendo as questdes. Nesse
processo, a atividade politica de Marx desempenhou as vezes um
papel decisivo. O que interessa aqui, no entanto, & que, ao longo
de sua obra, produz, simultaneamente, o método e a interpretacao
do capitalismo. Ndo é por mero acaso que em todas as suas
andlises aborda sempre e conjuntamente os problemas do
capitalismo e os do método de analise.” (IANNI, 1982: 20)
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Assim é que, no interior do Terceiro Manuscrito,
encontramos um texto especifico sobre a dialética, do qual
levantaremos alguns poucos topicos.

Bastante curioso € ja o paragrafo de abertura da Critica da
Dialética e da Filosofia de Hegel.

“E talvez agora a altura de fornecer algumas linhas de
interpretacdo e apreciagdo sobre a dialéctica de Hegel em geral,
sobretudo como ela é exposta na Fenomenologia e na Ldgica, por
fim, sobre a sua relagdo ao movimento critico moderno.” (MARX,
1993: 237)

Embora o antncio de que este estudo, além de atacar a
inconsisténcia dos antigos discipulos de Hegel, propunha-se a
adentrar tanto a Fenomenologia do Espirito quanto a Ciéncia da
Ldgica, na verdade, acaba tendo somente a Fenomenologia como
obra de primeira ordem em sua analise. Mais uma vez, o falar de
“dialética” de Marx, neste momento, revela o quanto ele estava
preso unicamente a seu contexto fenomenoldgico.

O fascinio de Marx pela dialética fenomenoldgica reside
em seu carater processual. Tomando como ponto de partida a
contribuicdo de Feuerbach — o qual denunciara a abstratividade
hegeliana — mas sem perder a processualidade reconstrutiva dos
fatos genéricos — marca caracteristica da filosofia hegeliana,
negligenciada pelo mesmo Feuerbach —, Marx acreditava ser
possivel dar conta da compreens@o das condigdes concretas da
vida humana enquanto produto dos desdobramentos ocultos da
constituicdo do capital.

“A Fenomenologia é deste modo a critica oculta, ainda pouco clara
e mistificadora; mas, na medida em que apreende a alienagdo do
homem — embora o homem aparega apenas na forma de espirito —
nela se contém veladamente todos os elementos da critica e se
encontram amitide j& preparados e elaborados de uma maneira
que vai muito além do ponto de vista de Hegel. [...]

O grande mérito da Fenomenologia de Hegel e do seu resultado
final — a dialéctica da negatividade enquanto principio motor e
criador — reside, em primeiro lugar, no facto de Hegel conceber a
autocriagdo do homem como processo, a objectivagdo como perda
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do objecto, como alienagdo e como abolicao da alienagéo; e no
facto de ainda apreender a natureza do trabalho e conceber o
homem objectivo (verdadeiro, porque homem real), como
resultado do seu prdprio trabalho.” (MARX, 1993: 244-5)

O que o Marx de 1844 ainda ndo conseguia vislumbrar &
que a analogia que ele havia estabelecido entre o processo
autogerador da consciéncia no movimento de auto-reflexao e
aquele da alienagao concreta no trabalho acabaria por conduzi-lo
a uma via sem saida. Enquanto o movimento que se desenvolve
tao-somente no ambito do pensamento pode ultrapassar a
alienagdo e ser reconduzido a autoconsciéncia, o da alienagéo do
trabalho coisificado sob o capitalismo nZo dispde de tal
capacidade.

‘A alienag@o do trabalho capitalista coisificado tornava-se um
obstaculo forte demais contra sua propria possivel suspensdo no
trabglho humano, necessitando-se neste processo mais do que um
movimento do pensamento: precisava-se de um movimento
material, que o capitalismo ndo concederia sem negar-se
necessariamente a si mesmo.” (FLICKINGER, 1986: 68)

Além desta barreira intransponivel, havia ainda um outro
problema |n_1brlcado no primeiro. O fato de ter tomado como base
argumentatlva' © modelo de autogeracio da consciéncia da
Fenorr:enolog:a do Espirito implicou em gue o modelo da auto-
reflexao fosse tomado como medida afirmativa de comparagéo do
trabalho real e concreto exercido sob as condigdes capitalistas.
_Ora, talﬂ procedimento  permitia-lhe apenas identificar a
Incongrueéncia entre o trabalho alienado e o parametro de
avghe}gao externo, tornando impossivel o esclarecimento do
proprio processo de constituicAo do poder do capital que
carregava em sua légica imanente aquela deformacao.

Nao obs_tan:re as dificuldades encontradas, importa
destacar a convicgdo marxiana cada vez mais forte quanto &
inseparabilidade entre o método e o objeto de sua investigacao,
bem como a delimitag@o de sua insuficiéncia. E esta nogéo clara
que o fara avangar, especialmente a partir da Miséria da Filosofia,
em diregao a logica de reconstrugéo do poder do capital.
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3. A Miséria da Filosofia e o redirecionamento metodolégico

A Miséria da Filosofia, escrita em 1846 e publicada em
1847, encontra-se situada justamente no periodo em que Marx
estd engajado, de forma mais sistematica, num trabalho
intelectual com duas vertentes perfeitamente articuladas entre si:
a anadlise critica da sociedade capitalista e a atividade politica
tedrico-pratica. De um lado, logo apds os Manuscritos Econdémico-
Filosdficos, abre-se a perspectiva de um consideravel avango com
relagdo a analise do capitalismo; de outro lado, confrontando-se
com a vida miseravel dos trabalhadores — de forma mais aguda
durante sua estada em Londres —, percebe a urgéncia de forjar
uma alternativa politico-pratica que dispusesse de sdlida
fundamentacéo teorica.

Da descricdo destes dois angulos da produgdo marxiana
durante sua permanéncia em Bruxelas — de fevereiro de 1845 até
o inicio de 1848 — n&o se deve concluir que tdo-somente ao longo
deste periodo Marx se tenha ocupado naquela dupla diregéo. Se
tomarmos como exemplo o periodo logo anterior, ©
encontraremos em Paris também envolvido em atividades que
inclufam diversos aspectos. Embora anteriormente tenhamos
mostrado apenas sua apropriagéo critica das teorias da economia
moderna através dos Manuscritos Econémico-Filosdficos, nao se
pode esquecer sua constante polémica contra os jovens
hegelianos, a qual visava, prioritariamente, a disputa de um ponto
de vista politico. Seu debate com os antigos discipulos de Hegel
consubstanciou-se na obra A Sagrada Familia, concluida em
1844 e publicada em 1845. Além disso, Marx jamais abriu méo da
intervengéo politica e, justamente por conta dela, devido a sua
colaboragdo no periédico Avante, acabou por ser expulso da
Franca.

A partir de fevereiro de 1845, contando com a companhia
de Friedrich Engels que decidira mudar-se também para Bruxelas,
Marx somente confere maior sistematicidade ao duplo e uno
direcionamento de suas atividades. Assim, a produgdo marxiana
deste periodo de Bruxelas — A Ideologia Alema, Miséria da
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Filosofia, Manifesto do Partido Comunista e Teses sobre
Feuerbach — deve ser compreendida dentro desse contexto.
Estas obras revelam a articulagdo organica entre o esforco
tedrico de compreenséo profunda do capitalismo e a disputa
com as demais correntes do movimento operario em busca de
garantir a tomada do melhor caminho, ou seja, em busca de
prover a luta politica da melhor fundamentacgéo tedrica.

A Miséria da Filosofia, sem divida a obra mais importante
desse periodo, deve ser encarada como elemento decisivo na
produgao tedrica marxiana. Ela representa o momento em que
Marx faz uma profunda redefinicdo metodolégica, a qual marcara

radicalmente seus escritos posteriores até a sua obra maxima: O
Capital.

O que consideramos ser o principal redirecionamento
metodoldgico de Marx a partir da Miséria da Filosofia constitui-se
na troca da perspectiva de andlise do capitalismo. Se nos
Manuscritos  Econémico-Filoséficos Marx tomara o modelo
afirmativo da Fenomenologia do Espirito, visando “julgar’ o
capitalismo a partir de um parametro pressuposto, agora, da
Miséria da Filosofia em diante, a tentativa sera a de Nnao mais
langar mao de qualquer pressuposto exterior ao sistema mas, ao

contrario, ater-se ao modelo argumentativo de autoconstituicdao
encontrado na Ciéncia da Ldgica.

Comecemos entéo a analisar a Miséria da Filosofia para

tentar mostrar que ela é o ponto de virada da questao
metodoldgica em Marx.

Ja na Introducao, ap6s denunciar em Proudhon, no
mesmo tom irbnico que perpassa a obra toda, sua condigcdo de
mau  filésofo e mau  economista, Marx apresenta
condensadamente sua estratégia geral em relagdo ao socialista
francés.

“A obra do Sr. Proudhon n&o é somente um tratado de economia
politica, um livro vulgar, ¢ uma Biblia: “Mistérios”, “Segredos
arrancados ao seio de Deus”, “Revelagdes”, nada ali falta. Mas
como, nos nossos dias, os profetas sdo discutidos mais
conscienciosamente que os autores profanos, é preciso que o
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leitor se resigne a passar connosco pela erudigdo drida e
tenebrosa da “génese”, para se elevar mais tarde, com o Sr.
Proudhon, as regides etéreas e fecundas do suprassocialismo.”
(MARX, 1978: 30)

A identificagcdo da Filosofia da Miséria com uma Biblia,
bem como o apontar os termos “Mistérios”, “Segredos arrancados
ao seio de Deus” e “Revelacdes”, definem muito bem o alvo de
sua critica a Proudhon. Na linha argumentativa proudhoniana ha,
a todo o momento, elementos que nao nascem da nem se
submetem a argumentagdo, mas sao introduzidos como se
fossem verdades eternas, reveladas. Desta forma, Marx tornou
evidente que o foco principal de sua critica nao seria propriamente
direcionado sob o ponto de vista estritamente econémico, ou seja,
nao se trataria de detectar e corrigir os erros que Proudhon
cometera. A meta da critica marxiana seria o por a nu a base
metodolégica metafisico-dogmatica da Filosofia da Miséria que,
para prosseguir sua argumentagéo, constantemente langa mao de
premissas ndo legitimdveis no contexto argumentativo em que
sdo inseridas.

Outro elemento importante do texto citado é sua passagem
final, onde se pode perceber com clareza o contexto em que foi
escrita a Miséria da Filosofia. J& dissemos anteriormente que as
obras do periodo em que Marx esteve em Bruxelas apresentam a
conjugacdo de uma busca do caminho tedrico mais adequado a
correta critica do capitalismo, bem como o embate com as demais
correntes do movimento operério. Pois bem, ao referir-se ao
“suprassocialismo” proudhoniano, Marx coloca sua propria obra
no quadro deste debate politico. Mas ndo sé isso, identifica o erro
politco de Proudhon como produto da inconsisténcia
metodoldgica a que a obra do socialista francés esta submetida.

Com o proposito de atermo-nos o mais estritamente
possivel & tematica que estamos perseguindo com o presente
trabalho, entendemos ser mais produtivo concentrar nossa
atencdo na Parte Il da Miséria da Filosofia, especificamente em
seu Capitulo 1, que trata diretamente da questdo do método.
Entretanto, antes de passarmos a este ponto que nos parece
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mais relevante, gostariamos apenas de salientar brevemente
algumas nuances da linha de raciocinio desenvolvida na Parte |.
Embora o tema central desta parte seja a dentlncia de que a
“descoberta cientifica” de Proudhon carece de qualquer
possibilidade de sustentagdo, o ataque de Marx concentra-se em
dois aspectos nao especificamente econémicos.

O primeiro deles — o mais insistentemente apontado —
refere-se ao fato de Proudhon dar sempre voltas sobre seu
préprio raciocinio, colocando como suposigées aquilo que deveria
demonstrar, portanto, sendo incapaz de avancar com coeréncia
argumentativa. Por isso, diz Marx: “Mas o Sr. Proudhon gostou
mais de fazer um rodeio. Sigamo-lo nos seus desvios, para voltar

sempre ao seu ponto de partida” (MARX, 1978: 32). Ou, pouco
mais adiante:

“O Sr. Proudhon teria, afinal, podido inverter a ordem das coisas,
sem inverter por isso a certeza das suas conclusées. Para explicar
0 valor de troca, é necessdaria a troca. Para explicar a troca, é
necessaria a divisdo do trabalho. Para explicar a divisdo do
trabalho, sdo precisas necessidades que implicam a divisdo do

trabalho. Para explicar estas necessidades é preciso 'supo-las’, ..."
(MARX, 1978: 33)

_ Note-se que, ao denunciar a necessidade de supor
premissas ndo legitimadas dentro do préprio contexto
argumentativo, Marx, de certa forma, esta também fazendo um
balanc;.c_) de seus Manuscritos Econémico-Filosdficos, onde a
determinagdo do trabalho alienado s6 foi possivel gragas a
introdugao externa do parametro da auto-realizacao pelo trabalho.
Portanto, a critica a Proudhon servia-lhe também como

possibilidade de redirecionar sey proprio  procedimento
metodoldgico.

“A vantagem deste procedimento era 6bvia, pelo simples raciocinio
de que, no caso da comparag@o entre um ideal e a realidade —
como no caso dos Manuscritos de Paris —, o ideal tivera de ser
legitimado por razdes externas a analise, enquanto a descoberta
da‘ estrutura interna da posigdo criticada fundamentar-se-ia
unicamente no duto da concepgdo em questdo. De tal maneira, o

novo caminho de Marx definia-se como busca ou, melhor ainda,
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descoberta das contradicbes e incompatibilidades internas,
reforcando a validade da critica pela chance hermenéutica de
evitar premissas nao-legitimaveis. O experimento da Miséria da
Filosofia com a Filosofia da Miséria tornava a obra de Proudhon
um campo de manobras exatamente no que diz respeito a este
raciocinio metodolégico: a prépria andlise proudhoniana passa a
desempenhar o papel de objeto a uma critica baseada nas
incompatibilidades e contradicbes internas ai encontradas.”
(FLICKINGER, 1986: 91)

O segundo aspecto da critica marxiana, evidenciado ao
longo da Parte | da Miséria da Filosofia, diz respeito a que
Proudhon, em todos os passos de sua argumentacado, toma a
realidade de forma diferente do que ela realmente é, caindo, pela
abstracdo, em simplificagbes inaceitaveis. Citemos apenas uma
das passagens em que Marx o critica por este erro:

“Leva a abstracgdo aos Ultimos limites, fundindo todos os
produtores em um s6 produtor, todos os consumidores em um s¢
consumidor, estabelecendo a luta entre estas duas personagens
quiméricas.” (MARX, 1978: 43)

Ainda antes de passarmos a apresentagcao da parte
principal da Miséria da Filosofia, convém determo-nos um pouco
sobre as relagdes entre Marx, Proudhon e Hegel. Algumas
indicagdes sobre o contato bastante desigual que Marx e
Proudhon tiveram com a filosofia hegeliana poderao ser uteis, nao
s6 para compreender melhor a disputa entre eles mas,
principalmente, para perceber que, na verdade, o essencial da
preocupagdo marxiana estava concentrada, neste momento, na
questao metodoldgica.

Antes de ser expulso da Frangca, Marx conhecera
Proudhon em Paris. Durante algum tempo, suas relagdes foram
bastante estreitas e chegaram a possibilitar que Marx fizesse um
grande esforgo no sentido de instrui-lo com respeito & filosofia de
Hegel. Desta forma, quando mais tarde, em maio de 1846, €
articulada a abertura em Paris da Comissdo de Correspondéncia
Comunista, Marx pensa imediatamente em convidar Proudhon
para correspondente. Envia-lhe uma carta no mesmo més, mas a




20

resposta do socialista francés é profundamente desagradavel.
Aceitou apenas ser um dos destinatarios da correspondéncia,
sem envolver-se em qualquer outro tipo de atividade. Além disso,
colocou uma série de reservas quanto ao empreendimento, bem
como rompeu definitivamente com o pensamento marxiano,
prometendo para sua préxima obra — Sistema das Contradicées
Econémicas ou Filosofia da Miséria — o esclarecimento mais
detalhado de suas divergéncias com Marx.

Se analisarmos alguns trechos do epistoléario de Proudhon
e Marx, citado por BOTTIGELLI (1974), parece evidente que
Hegel ou, melhor ainda, a astronémica diferenca entre o acesso
que cada um deles teve a filosofia de Hegel, foi um dos
responsaveis por seus pontos de vista tdo diferenciados.
Proudhqn, pouco antes de escrever a Filosofia da Miséria, em 19
de janeiro de 1845, escreve a Bergmann e indica que pretende

utilizar a Iégica hegeliana, nio obstante ter contato bastante
superficial com a mesma. Citemos:

“N&o posso ainda pronunciar-me sobre o parentesco entre a minha

metaflSlc;a € a légica de Hegel, pois nunca li Hegel; mas estou

convencido de que é a sua légica que vou utilizar na minha
. proxima obra.” (BOTTIGELLI, 1974: 223)

Por seu turno, bem mais tarde, em carta de 24 de janeiro

de 1865 a J.B. Schweitzer, Marx recorda a origem dos equivocos
proudhonianos.

“Até certo ponto, sou eu o responsavel pela sua ‘sofisticagéo’,
palavra que os Ingleses empregam para designar a falsificagdo de
uma mercadoria. Em longas discussbes, que muitas vezes se
prolongavam pela noite fora, eu infectava-o de hegelianismo — com
grande prejuizo seu, pois que, ndo sabendo alemio, ele nao
podia estudar o problema a fundo.” (BOTTIGELLI, 1974: 219)

Tanto a confissdo de Proudhon quanto o posterior

reconhecimento de Marx evidenciam o cerne do problema e
dispensam mais comentdrios.

Concentremo-nos,  enfim, conforme ja anunciado
anteriormente, na Parte |l da Miséria da Filosofia. E ai que Marx
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nao so sistematiza o essencial de sua critica a Proudhon mas,
especialmente, € o momento em que ele torna mais claro o novo

direcionamento metodolégico que ira orientar seus préximos
escritos.

“Eis-nos em plena Alemanha! Vamos ter que falar como em
metafisica, falando em economia politica. E nisso, ainda nao
fazemos mais que seguir as ‘contradi¢gbes’' do Sr. Proudhon. Ainda
h&a pouco, ele nos forgava a falar inglés, a tornarmo-nos
sofrivelmente ingleses. Agora, a cena muda, o Sr. Proudhon
transporta-nos a nossa querida patria e forga-nos, contra a nossa
vontade, a retomar a nossa qualidade de Alemao.

Se o Inglés transforma os homens em chapeus, o Aleméao
transforma os chapéus em idéias. O Inglés €& Ricardo, rico,
bangueiro e distinto economista. O Alemdo € Hegel, simples

professor de filosofia na Universidade de Berlim." (MARX, 1978:
115)

A extrema riqueza destes dois paragrafos iniciais do
capitulo sobre o método exige um comentario mais detido. Em
verdade, neles estdo como que concentrados todo o

planejamento e as principais conclusdes da linha de raciocinio
geral da obra.

O primeiro aspecto a ser destacado diz respeito a relagéo
estabelecida por Marx entre a metafisica e a economia politica.
Toda a trajetéria de estudos ja o tinham levado a perceber que na
economia politica estava o segredo para o entendimento global
da sociedade. Entretanto, conforme vimos insistindo, Marx dera-
se conta que na raiz do equivoco proudhoniano encontrava-se a
auséncia de base metodoldgica. Desta forma, a fim de revelar o
nucleo da fragilidade do socialista francés, decide-se a abordar
diretamente a questdo. No entanto, importa salientar que, mais do
que corrigir Proudhon, Marx decide-se por um caminho préprio.
Em outras palavras, ao optar por falar em economia politica “como
em metafisica”, indica que abandonara a rota metodolégica dos
Manuscritos Econdémico-Filosdficos para seguir uma forma de
apresentag@o que excluisse do jogo qualquer categoria externa,

buscando uma critica imanente ao processo de autoconstituicao
do capital.
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Outro elemento a ser ainda lembrado é o fato de Marx
colocar-se nitidamente como fildsofo e ndo como economista. Na
Introdugéo ele situara-se como “Alemao” — inserindo-se na linha
da filosofia hegeliana — e também como economista. Ja aqui,
admite que na parte anterior tornara-se “sofrivelmente inglés”,
mas que agora devera retomar sua “qualidade de Alem&o”. Dito
de outra forma, Marx propde-se a evidenciar a inconseqiiéncia
argumentativa de Proudhon desde o ponto de vista da filosofia
alema ou, mais especificamente, tendo em Hegel seu parametro.

N3o obstante optar pela forma de argumentagdo
construtivo-hermética de Hegel, Marx nio aceitara deste a
abstraggo. Por isso, o segundo paragrafo do texto que citamos
acima complementa o desenho do enfoque tedrico que
desenvolvera a partir de entdo. De um lado tem Ricardo, sintese
dos economistas burgueses, que expressa perfeitamente a légica
do cap'ta! a0 colocar no mesmo plano os gastos de fabrico das
fasrearolias o 0s,de manutencdo dos homens, conforme exposto
€m Sua obra Principios de Economia Politica, citada por Marx na
el (M’AR"X, 1978). Assim, a economia “transforma os homens
;{;!Scfhapeus. De outro .tado esta Hegel, ponto culminant(::e da

ona, que toma g realidade de forma tao-somente conceitual,

abstrai‘ndo a base material da sociedade. Ou seja, a filosofia de
Hegel “transforma os chapéus em idéias”.

5 'tls{tjo Posto, Marx decide-se a fazer sete observagdes sobre
lmeo' 0 de Proudhon que, insistimos, servem COMO
esclarecimento de sua prépria base metodoldgica.

A primeira observagio coloca imediatamente o cerne do

problema, ou seja, estabelece :
a nec e combater em
duas frentes. essidade d

Decididamente, o Sr. Proudhon quis meter medo aos franceses,

atirando-lhes a cara frases quase hegelianas. Temos, portanto, de

nos !Waver com dois homens, primeiro com o Sr. Proudhon e
depois com Hegel.” (MARX, 197a: 116).

Q que ocorre é que Proudhon pretende ir além da
economia burguesa, valendo-se do amparo filoséfico hegeliano.
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Entretanto, conserva de Hegel apenas o que nele deveria ser
superado: a abstracdo. Com efeito, a filosofia hegeliana,
abstraindo dos fatos toda a materialidade, alcanga como
substancia apenas as categorias ldgicas. Da mesma forma, ao
tomar o movimento somente em abstrato, o reduz ao método
absoluto. Assim, aplicando tal forma de raciocinio as categorias
da economia politica, o que Proudhon constréi € meramente uma
metafisica (“afirmativa”) da economia politica.

“Sendo todas as coisas reduzidas a uma categoria légica e todo o
movimento, todo o acto de produgdo, ao método, segue-se
naturalmente que gualquer conjunto de produtos e de produgéo,
de objetos e de movimento, se reduz a uma metafisica aplicada.
Foi o que fez Hegel para a religido, o direito, etc. O Sr. Proudhon
procura fazé-lo para a economia politica.” (MARX, 1978: 119)

A segunda observacao colocada por Marx apenas reforga
o ponto de vista desenvolvido anteriormente. Partindo do mesmo
principio que ja embasara o argumento prévio, qual seja, o de que
as categorias econdmicas representam somente as expressoes
tedricas das relagdes sociais de producéao, ele da consequéncia,
de maneira mais explicita, ao que dissera na Introdugédo da obra e
mostra como Proudhon equivoca-se, quer como filésofo, quer
como economista.

“O Sr. Proudhon, como verdadeiro fildésofo, tomando as coisas ao
contrério, ndo vé nas relagdes reais sendo a encarnagéo desses
principios, dessas categorias [...].

O Sr. Proudhon, o economista, compreendeu muito bem que 0s
homens, fabricam o pano, a fazenda, os tecidos de seda em
determinadas relagbes de produgdo. Mas o que ele nao
compreendeu, é que essas relagdes sociais determinadas, sdo
também produzidas pelos homens, do mesmo modo que a
fazenda, o linho, etc.”.(MARX, 1978: 121).

Novamente, ao denunciar em Proudhon a mesma forma
invertida de ver a realidade, Marx parece definitivamente
assegurar-se de que era preciso mesmo ‘transtornar o germe da
velha dialética”. Ao lado de n&o aceitar ver as relagdes reais como
meras encarnagdes de principios, parece ndo querer abrir mao da
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necessidade de trabalhar com as categorias ecqnémicas,
buscando uma compreensao global da sociedade capitalista.

E justamente este raciocinio que o leva a terceira
observacao.

“As relagdes de produgédo de qualquer sociedade formam um todo.
O Sr. Proudhon considera as relagbes econdmicas como outras
tantas fases sociais, criando-se umas as outras, resultando umas
das outras como a antitese da tese, e realizando na sua sucesséo
l6gica a razdo impessoal da humanidade.” (MARX, 1978: 122).

Ao n&do compreender as relagbes de produgao como uma
totalidade real, mas apenas enquanto sucessao ldgica, evidencia-
S€ a precariedade argumentativa de Proudhon. Com efeito, para
chegar a uma determinada categoria, o socialista francés acabava
necessitando de outras ainda nao deduzidas. Na verdade, o que
aparece aqui é g prefiguracdo da elaboragdo metodoldgica
apresentada nos Grundrisse. Marx apercebe-se da necessidade
de Um momento sintético na reflexdao, pois s6 assim a realidade
poderia ser captada como uma totalidade rica em determinagdes.

Feitas essas objegdes mais gerais a metafisica
proudhoniana, g partir da quarta observagcao Marx concentra-se
°m mostrar a descaracterizacéo da dialética hegeliana operada
por Proudhon ao tentar aplica-la & economia politica. A primeira
delas consiste justamente em retirar-lhe o movimento, ou seja,
mata-la. Proudhon toma as categorias econémicas e analisa-as
sob o ponto de vista de Que sempre apresentam um lado bom e
um lado mau, S quais constituem a contradigao; ademais, indica
como superagao da contradigdo a conservacao do lado bom e a
ellmlnagao do lado mau. Nao ha duvida de que tal manuseio das
categorias passa muito longe da dialética hegeliana.

“O que constitui o movimento dialéctico, ¢ a coexisténcia de dois
lados contraditérios, a sua luta e a sua fusdo numa nova categoria.
Bast'a por o problema de eliminar o lado mau para que se corte o
movimento dialéctico.” (MARX, 1978: 125)
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Fundamentando-se nesse movimento inconsequente
proposto por Proudhon, Marx acaba acusando-o de vislumbrar a
propalada “série no entendimento” como uma saida
argumentativa “ilegal” para os impasses que ele préprio instituira.
Desta forma, Marx pode concluir que somente a linguagem
proudhoniana poderia ser confundida com a dialética de Hegel,
jamais o movimento.

Na quinta observagdo Marx insiste mais uma vez — e
agora de modo mais radical — na traigdo efetivada por Proudhon
quanto & dialética hegeliana. Apds citar texto em que o socialista
francés identifica o método do conhecimento com uma
“sobreposi¢do de idéias” e torna a verdade independente da
dialética, Marx mostra como, partindo do erro apontado na
observagdo anterior, a argumentagdo do Sistema das
Contradigées Econdmicas afasta-se definitivamente da dialética.

“Eis, de uma s6 vez, por uma espécie de reviravolta, cujo segredo
agora conhecemos, a metafisica da economia politica tornada uma
ilusdo! Nunca o Sr. Proudhon disse nada tdo certo. Certamente,
desde o momento em que o processo do movimento dialéctico se
reduz ao simples processo de opor o bom ao mau, de por os
problemas tendentes a eliminar o mau, e de dar uma categoria
como antidoto da outra, as categorias ndo tém espontaneidade; a
idéia ‘ndo funciona mais’: ela ndo vive em si. Nao se pde nem se
decompde mais em categorias. A sucessdo das categorias tornou-
se uma espécie de sobreposicdo. A dialéctica ndo € mais o
movimento da razdo absoluta. Ndo existe mais dialéctica, [...]

Agora que se trata de pdr em pratica essa dialéctica, a razao foge-
lhe. A dialéctica do Sr. Proudhon falta & palavra da dialéctica de
Hegel, ..." (MARX, 1978: 126).

Mais uma vez, torna-se explicita a reprovagao a metafisica
proudhoniana. A par disto, parece também claro que Marx faz
com a critica ao desdobramento argumentativo de Proudhon uma
experiéncia de critica imanente a prépria apresentagéo, conforme
irA conduzir-se nos préximos escritos. Tanto nos Grundrisse
quanto em O Capital, a abordagem metodolégica sera justamente
o abandono de principios pressupostos como parametro positivo
da critica, para entregar-se a suposicdo de que o prdprio capital
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seja a categoria sintética capaz de fundamentar todo o Asrs?ema.
So6 desta forma sera possivel testar o raio de abrangéncia do

poder do capital, a partir de uma reflexao imanente a sua propria
rede categorial.

De forma semelhante, na sexta observacéo, Marx faz
a experiéncia de tomar o caminho de Proudhon, assumir seu
modelo argumentativo e leva-lo as ultimas conseqt‘JénmaS..Ad’mllte
as relagbes econdmicas como ‘“leis imutaveis”, “prmmp‘los
eternos”, “categorias ideais”, anteriores ao proprio homem. Assim,

com todas estas abstrages, ndo ha histéria real mas, no maximo,
€ possivel haver histéria no pensamento.

E vai ainda um pouco mais longe. Tomando uma
passagem em que Proudhon afirma que, quer na realidade SOC'a,!’
quer na realidade fisica, “tudo existe, tudo atua desde sempre’,
ndo sendo, portanto, correto dizer “‘que algo acontece, algo se

produz’; Marx leva o argumento de Proudhon até a absoluta
negacao da histdria.

Desta forma, preso a suas proprias contradigdes,
Proudhon precisa valer-se do que ele chama de “razé@o geral” ou
‘génio social”. Esta razao, identificada por Marx como a razéo do

proprio Proudhon, é que sers capaz de resolver todos os
problemas.

“Encontrar a verdade com

pleta, a nogdo em toda a sua plenitude,
a férmula sintética

que anule a economia, eis o problema do qén]O
social. Eis porque ainda, na ilusdo do Sr. Proudhon, o proprio
génio social foi Puxado de uma categoria para outra, sem
conseguir ainda, com toda a bateria das suas categorias, arrancar

a Deus, & razéo absoluta, uma férmula sintética.” (MARX, 1978:
130)

S6 este génio social consegue levar Proudhon a férmula
tnica, capaz de resolver todos os problemas: o valor constituido.
Este, Marx ndo duvida que seja uma descoberta importante, mas

o que é radicalmente posto em questao é o método de Proudhon,
o qual Marx entende ser a fonte da sua fragilidade.
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Chegando a sétima observacao, Marx apresenta como
gue uma sintese da critica a Proudhon. Para tanto, elabora um
raciocinio que se desenvolve em trés passos fundamentais.

Em primeiro lugar, mostra que os economistas das mais
diversas escolas consideram as instituigbes econémicas
capitalistas como naturais, querendo fazer passar por eternas as
leis que regem as relagcdes de producdo burguesas. Por isso
mesmo, ao tentar encobrir o antagonismo intrinseco a producgéo
capitalista, instituem-se como os legitimos representantes
cientificos da classe burguesa.

Em segundo lugar, opde aqueles os socialistas e
comunistas, como “os tedricos da classe proletaria”. Estes,
enquanto as condigbes materiais da libertagdo do proletariado
ainda inexistem, buscam uma ciéncia meramente regeneradora;
véem na miséria apenas ela mesma, sem descobrir-lhe a forca
revolucionaria. Com o avango da luta proletaria, j4 ndo precisam
buscar em seu préprio espirito a ciéncia; basta que déem conta
da realidade concreta para terem uma ciéncia associada ao
movimento histdrico, revolucionaria.

Em terceiro lugar, mostra que Proudhon, querendo ser a
sintese dos economistas e socialistas, situa-se abaixo de ambos.

“E assim que o Sr. Proudhon se gaba de ter feito a critica da
economia politica e do comunismo: esté abaixo de uma e do outro.
Abaixo dos economistas, porque como filésofo que tem na mao
uma férmula mégica, acreditou poder dispensar-se de entrar em
detalhes puramente econdmicos; abaixo dos socialistas, ja que
ndo tem bastante coragem, nem luzes suficientes para se elevar,
nem mesmo especulativamente, acima do horizonte burgués.”
(MARX, 1978: 139)

Concluida a critica & base metodolégica do Sistema das
Contradicbes Econdémicas, abre-se para Marx uma nova
perspectiva de argumentacdo. A apresentagdo da totalidade do
processo do capital, que ndo fora satisfatéria nos Manuscritos
Econémico-Filosdficos pelo motivo de que fazia a andlise isolada
de certos momentos, s6 poderia ser levada a frente se as
categorias econdmicas fossem desveladas como suportando-se
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umas as outras, em miuitua determinacdo numa mesma r?de
I6gica. Dito de outra forma, o processo de constituicao do capital,
enquanto  totalidade, somente poderia ser revella'do
adequadamente apoiando-se no modelo argumentativo da Log;ga
hegeliana e fazendo implicar na determinacéo de cada categoria
toda a rede reflexionante. Desta forma, é a propria critica a
Proudhon que possibilita a Marx a definicdo da linha
argumentativa que passara a aprofundar desde entao.

4. Conclusées

O estudo da Miséria da Filosofia, situado no contexto da
Produgéo marxiana mais ampla, possibilita-nos vislumbrar um
elemento importante da filosofia de Karl Marx: suas definigoes
metodoldgicas. E mister perceber que ao lado do estudo e
aprofundamento de tematicas especificas da economia politica
houve uma constante preocupagéo com a descoberta da melhor
forma de investigagao e apresentagdo de uma visdo completa da
Sociedade capitalistg. Somente esta compreens&o mais correta do
modo de produgao burgues & que poderia permitir a avaliagédo do

caminhoﬂ mais eficiente g ser percorrido no sentido de sua
superagéo.

Ao concluir o presente estudo, gostariamos apenas de
apontar trés elementos que sao parte da grande contribuig¢ao
advinda da elaboraczo marxiana da Miséria da Filosofia: primeiro,
o abandono do modelo ideal-abstrato que norteara a tentativa de
desvelamento do capitalismo no caso dos Manuscritos

Econdmico-Filosdficos; Ségundo, a opgdo pelo modelo
argumentativo da Ciéncia da Ldgica, de Hegel, como base
reflexiva tanto dos Grundris

X Se quanto d'O Capital, terceiro, a
ligagao fecunda e amadurecida entre o experimento encontrado
na tese de doutoramento de Marx e seus ultimos escritos, fato

este que possibilitou-lhe o aproveitamento da metafisica enquanto
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forma de argumentacé@o capaz de fundar uma critica sem recair
em posicao afirmativo-dogmatica.

Com relacdo ao abandono do modelo argumentativo
presente nos Manuscritos de Paris, convém relembrar que
naquela oportunidade Marx tomara o parametro da auto-
realizacdo do homem pelo trabalho como pressuposto externo e
medida afirmativa da andlise do trabalho sob as condigdes
capitalistas. Desta forma, o pressuposto ndo conseguia
legitimidade na prépria rede argumentativa, configurando-se como
parametro ideal. Agora, a partir da experiéncia com a critica a
Proudhon, Marx passaria a jogar apenas com a rede categorial
imanente ao proprio objeto de estudo.

Esta nova abordagem de Marx estd intestinamente ligada
& convicgdo de que a forma argumentativa encontrada na Ciéncia
da Ldgica, de Hegel, seria o acesso possivel para a reconstrugéo
do processo do capital enquanto algo pretensamente
autoconstitutivo. O que na Légica hegeliana passou a interessar a
Marx profundamente diz respeito & compreensédo da realidade
enquanto “totalidade”. Com efeito, para Hegel, é impossivel isoller
uma determinagdo sem significativo prejuizo para a compreensao
do todo. Em outras palavras, na determinagéo de cada categoria
é preciso necessariamente fazer implicar toda a rede
reflexionante, uma vez que o que caracteriza a realidade &
justamente o fato de que as categorias que possibilitam o acesso
a ela determinam-se mutuamente e suportam-se umas as outras.
Desta forma, a critica ao erro encontrado em Proudhon, que
pretendia derivar as categorias umas das outras constituindo a
“série no entendimento’, conduziu Marx — tanto nos Grundrisse
quanto n'O Capital — a apresentar o processo constitutivo do
capital como totalidade. Marx jamais deixara de lado esta marca
indelével da dialética.

“Justamente porque o real € um todo estruturado que se
desenvolve e se cria, o conhecimento de fatos ou conjuntos de
fatos da realidade vem a ser conhecimento do lugar que éles
ocupam na totalidade do préprio real. [...] O conhecimento dialético
da realidade... é um processo em espiral de mdtua compenetragdo
e elucidagdo dos conceitos.. A compreensdo dialética da
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totalidade significa ndo s6 que as partes se encontram em relagao
de interna interagé@o e conexdo entre si e com o todo, mas tamb.em
que o todo nao pode ser petrificado na abstragao situada por cima
das partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interagdo das
partes."(KOSIK, 1985: 41-2)

Ainda outro aspecto sob o qual pode ser encarada a opgag
pela Logica de Hegel, apés o auto-entendimento metodologico
possibilitado pela critica a Proudhon, refere-se a tomada a serto
da pretensa autoconstituigiao do capital. A primeira tentativa de
apresentacdo da totalidade da produgdo burguesa — ©0s
Grundrisse — e a sistematizagao final n’O Capital revelam um Marx
que submete-se a mergulhar na prépria légica interna das
categorias da economia capitalista, visando fazer a critica Qe_ste
modo de produgdo a partir tao-somente da reorganizacéo légica
das categorias que viriam a revelar seu verdadeiro fundo
coisificante da substancia humana.

Por fim, o novo procedimento de Marx, levado adiante a
partir do enfrentamento direto da questdo metodoldgica efetuado
na Miséria da Filosofia & uma retomada — agora bem mais
amadurecida e elaborada — de tematica ja presente em sua tese
de doutoramento. A anglise comparativa das filosofias da
nareza de Demécrito e Epicuro tratava, na verdade, de
experimentar g Possibilidade de explicacdo de uma totalidade a
base de um s6 principio. As condigGes necessarias para que um
tal PrinCipio possa cumprir este papel sdo de que seja auto-
explicado em si mesmg e Que tenha a capacidade inerente a sua
rede de determinagdes de abranger toda a realidade. Ora, o que
Marx faz agora é tomar g serio a pretensdo das sociedades
capitalistas modernas que atribuem ao capital a tarefa de ser este

principio auto-fundante e Oniabrangente. Ou seja, a partir da
Miséria da Filosofia, Marx

o

- obrigava-se a anilise
econdémico tendo em vis
Baseou
deveria

da verdadeira constituicdo do poder
ta sua pretensa autofundamentagao.
"Seé na colocagdo de que a instancia dominante, o capital,
cumprir as condigses de reproduzir-se a si mesma, fato
este que s6 se revelaria através de uma andlise dos passos desta
auto-reprodugdo. Em outras palavras: tornar a autonomia humana,
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exposta na auto-reflexdao do pensamento, o modelo tedrico da
autoconstituicdo material, exigia torna-la o principio atribuido, na
andlise, ao préprio poder manifesto. Se se demonstrasse, através
deste caminho, a verdadeira insuficiéncia objetiva quanto a
constituicio auténoma do capital enquanto estrutura totalitaria,
apontar-se-iam, simultaneamente, as condigdes materiais se seu
impedimento: a concorréncia de uma forga oposta a ele, ou seja,
em ultima instancia, a substancia humana nao-coisificada.”
(FLICKINGER, 1986: 91-2)

A estratégia argumentativa de Marx tomou a forma da
metafisica, mas nao da ma metafisica denunciada em Proudhon.
Ao contrario, a prépria critica ao socialista francés lhe permitiu
compreender que a atribuigdo dogmatica de um principio diferente
daquele que o sistema se auto-atribui ndo tem possibilidade de
legitimagdo. Desta forma, ao invés de um discurso
perspectivesco, Marx propde-se a uma investigagdo interna do
pretenso poder do capital. Se este lograsse alcangar o poder que
o atomo detém nas filosofias atomistas, entdo confirmar-se-ia
como principio irrefutdvel. Caso contrdrio, sua prépria insuficiéncia
revelaria as condigdes de sua superag&do. Ou entdo, dito de forma
diferente, assumir o capital como a categoria sob cuja I6gica todo
o sistema se explica significou mostrar o prego a ser pago pelas
sociedades capitalistas para que este principio possa efetivar-se,
ou seja, a negligéncia do aspecto qualitativo de toda mercadoria.
No caso do homem, sua redugdo a forga de trabalho,
quantificavel. Somente assim, enquanto quantidade, todas as
coisas podem ser abarcadas pelo capital, ficando fora do seu
célculo — portanto, fora do sistema — todas as realidades
qualitativas. Assim, compreendida enquanto argumentacao
negativa, a teoria de Marx mostra as forgas que nao conseguem
ser colocadas sob a racionalidade do capital e que, portanto, sao
as Unicas capazes de |he opor resisténcia.

Foi exatamente este o referencial de Marx nas suas
ltimas obras, fato este que, mal compreendido, muitas vezes faz
recair sobre ele o estigma do reducionismo economicista.
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Familia e educacao:
olhares e desafios’

Carmen Anselmi Duarte da Silva
Faculdade de Educagao/UFPel

1) O desafio do tema

FAMILIA é, hoje, um assunto, sendo controvertido, pelo
menos polémico: “a familia estd em crise”, “cada vez mais se
desestruturando”, “ha ruptura crescente dos lagos familiares”, “a
rede de comunicagdes e o poder da midia destréem a familia”, “o
Estado aumenta seus dispositivos de controle sobre a vida
familiar’, “a instituicdo familiar esta ultrapassada”, “a familia
contemporanea tende a desaparecer, sendo substituida por
outras formas de organizagdo’, “a sociedade esta se
desestruturando porque a familia estd desorganizada” s&o
algumas expressdes comumente encontradas.

Frente a um tema assim controverso, ha necessidade de
esclarecer o ponto de vista desde o qual se esta falando, pois
sobre o mesmo,. existem diferentes olhares.: Além de polémico, &
complexo, podendo ser enfocado de angulos variados. Estamos
querendo aborda-lo a partir de uma visdo critica. Assim

1 - . .
Trabalho apresentado por ocasido do | Seminario sobre A Familia que se pensa e a familia que se vive.
FURG/1994.

Cadernos de Educacgio, Pelotas, n.3, p.33-47, dez. 1994
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entendemos que FAMILIA E EDUCACAO nao sao “entes”
universais ou conceitos abstratos, mas instituicdes/funcées que
existem num determinado tempo e lugar, numa dada sociedade,
que, por sua vez se estrutura de acordo com o modo de
producgao. E necessario, pois contextualizar a FAMILIA da qual

estamos falando, para que se entenda o modo como exerce sua
funcéo educativa ou socializadora.

Justo por se tratar de tema polémico, pretendemos
polemiza-lo ainda mais, provocando, assim, a duvida, o
questionamento, a contra-argumentacao, a desmistificagao.
Iniciamos, pois, perguntando: Qual a fungdo educadora da

familia? ou, melhor, que educacdo se espera que a familia
exerca?

. Iniciando uma reflexdo suscitada por essas indagacoes, €
Preciso, antes, perguntar: Qual a representagdo que o senso
comum tem de FAMILIA? - E a de uma familia nuclear (pai, mae,
filhos), cada membro com seus respectivos papéis, habitando um
local de moradia, onde vive sua vida privada. Certamente essa
fepfésent_agéo foi construida a partir das concepcgdes, fungoes,
\dealizagdes, mitos que vigem em nossa sociedade. Assim, para

compreender a FAMILIA, , e a fungao educativa por ela exercida,
necessario que a identifiquemos historicamente.

2) Que familia é essa?

Para evidenciar o carater histérico da instituigio social
FAMIL[A, buscamos fazer alguns recortes de momentos de sua
evolugao, para ai inserir as praticas educativas. O termo FAMILIA
origina-se do latim famulus que significa: conjunto de servos e
dependentes de um chefe ou senhor. Assim a familia greco-
romana compunha-se de um patriarca e seus famulos: esposa,

filhos, servos livres e escravos (PRADO, 1982). Pelo “patrio
poder”, sobre todos eles tinha o direito de vida e de morte.
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Ja a familia aristocratica européia (POSTER, 1979) incluia
parentes, dependentes, criados e clientes (agrupamento de 40
até mais de 200 pessoas). O casamento era um ato altamente
politco do qual dependia a manutengdo das propriedades
familiares, por isso contratado entre as linhagens. As relagdes e
papéis eram hierarquicamente fixados pela tradicdo e os grandes
castelos, lugares publicos e politicos; amor e sexo nao eram
assuntos privados, nem secretos; a riqueza (representada pela
terra) era para ser herdada e transmitida, ndo ganha ou
acumulada.

Quanto & educacdo dos filhos, pais e maes nao se
preocupavam com ela, pois que era encargo dos criados e amas-
de-leite. As criangas eram consideradas pequenos animais, nao
objetos de amor e afeicdo. O seu aprendizado era dirigido para a
obediéncia & hierarquia social e por isso o castigo fisico era o
instrumento comumente utilizado. Dado esse agudo senso de
obediéncia as normas sociais, o sentimento ligado as
transgressdes era muito mais a vergonha do que a culpa (por isso
um superego ndo tdo severo). O exercicio da sexualidade era
reconhecido tanto para adultos de ambos os sexos, quanto para
as criangas, cujas brincadeiras eram até estimuladas, pois nao
experimentavam antagonismo entre corpo e mundo social.

A familia moderna (POSTER,1979) nasceu no seio da
burguesia européia, em meados do século XVIII, rompendo com
os modelos familiares até entdo vigentes e criando novos padroes
de relagdes. A constituicdo da famila moderna representou a
ruptura dos lagos de solidariedade com a comunidade e um
fechamento em si mesma, passando a caracterizar-se como
nuclear, mais urbana, com padrdo demografico tendente a baixa
fertilidade. O casamento acarretou para esse grupo um conflito
entre as necessidades dos pais de preservarem sua acumulagao
de capital e o valor da escolha individual dos parceiros conjugais.
A selecdo destes parceiros vai-se tornando mais uma escolha dos
proprios jovens a medida em que a burguesia vai-se
proletarizando.
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A sexualidade fortemente reprimida fez com que as
mulheres fossem consideradas seres assexuados, criaturas
angelicais, acima das necessidades animais do sexo. Colocou-se
em préatica, com todo o rigor, a interdicdo da ‘sexualidade
feminina fora do casamento e a restrigdo ao desfrute do prazer
sexual. O casamento burgués, que vinculava o casal para
sempre, passou a caracterizar-se por uma dissociagdo entre
sexualidade e afetividade, e a atividade sexual feminina deveria
restringir-se a necessidade de procriagdo.. Assim, a familia era o
recanto do afeto, mas nZo do prazer sexual. Para os homens, o0
sexo estava divorciado dos sentimentos de ternura e era realizado
como uma conquista de mulheres de classe inferior. A prostituigéo
torna-se necessaria pela exigéncia de “duplos papéis”: casamento
e amor de um lado, e a sexualidade de outro.A burguesia definiu-
S€ como moralmente virtuosa e respeitavel, em contraste com o
p.roletar.iado promiscuo e sensual.. Aliangas de interesse social e
financeiro predominavam na fase inicial; amor romantico e
prclafunda devogao, em fase posterior. O amor romantico, como
\;(Eli)zr‘;:::)u;?; Zga:: idetal para o casamento, foi produto do século
manifestagdes o contre, antenormenﬁte, na literatura ou outras

germe desta concepgédo. Por exemplo, Romeu e

Julieta de Shakespare representa o protétipo desse valor, apesar
(ou por isso mesmo) do tragico final.

. Acentuam-se progressivamente os papéis sexuais: 0
marido, smbp!o da autoridade, provia o sustento da familia pelo
trabalho realizado fora do lar (vida publica prépria do homem,
espago de_ producéo, esfera do politico); a esposa, considerada
menos .ramonal.e Menos capaz, preocupava-se com o lar, a casa
e 0S fflhos (vida privada, €spago da reprodugdo, esfera do
domeéstico). '

A familia passou a ser um s

reflgio impenetravel. Em busca do lucro e precisando dedicar
suas atengOes aos assuntos econdmicos, o burgués estabelece
locais separados e funcionalmente diferenciados para seus
negocios, que por se caracterizarem muitas vezes coOmMoO
competitivos, precisam ser regidos pela frieza e pelo calculismo,
nao se misturando, assim, com o sagrado lar. Esta situagao

antuario sagrado, privado,
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caracterizou também o maior dominio dos pais sobre os filhos,
excluindo-se a interferéncia de outras pessoas. Quando o Estado
liberal, no século XIX delineia alguma forma de ingeréncia nos
assuntos de familia, o faz para as familias proletarias.

Resignificaram-se, nesse momento, as relagdes
emocionais dos pais com os filhos. O amor maternal foi
considerado natural nas mulheres, incentivadas a criar com o0s
filhos um vinculo tao profundo de modo que a vida interior da
crianca fosse talhada para a perfeigdo moral. Ela deveria ser uma
mae perfeita para que os filhos também o fossem. Exige-se da
mulher total doacdo (“ser méae é desdobrar o coragéo fibra por
fibra”) considerando-se “desnaturada” a mae que nado fosse
profundamente dedicada aos filhos (BADINTER, 1985). E o auge
do “maternalismo”.

Dai que novas formas de amor e autoridade se evidenciam
na criagdo dos filhos - aleitamento materno, atencao constante,
alimentacdo regular, limpeza meticulosa e intenso carinho. Elas
se déo na privacidade de uma familia agora nuclear, com forte
pressdo sobre a mae responsavel por tudo o que possa Vvir a
acontecer a crianga, gerando-se uma nova estrutura emocional.
As interagbes entre mae e bebé passam a ser carregadas de
ansiedade. A intensa exigéncia na formagdo dos habitos de
higiene sob pena de perder o amor materno, levou a crianga a
uma significativa rentincia ao prazer do corpo. A ambivaléncia é
uma das caracteristicas da estrutura familiar burguesa. A puni¢ao
fisica é substituida pela culpa, gerada no medo de perder o amor
parental. A criangca tem que aprender a dificil tarefa de renunciar
seu proprio corpo e consideré-lo repugnante para garantir o afeto.
As classes médias vitorianas nao toleram a masturbagéo e,
apoiadas pela opinido médica da época que a apontava como
causadora das mais diversas doencas, inclusive a loucura,
ameagam a crianga de castragdo, dessexualizando-a.

Esses elementos possibilitam perceber que a familia
burguesa foi se definindo pelo isolamento, privilegiando a
privacidade, vivenciando o individualismo familiar, valorizando o
lar como o “ninho” de amor e domesticidade. A par de representar
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um progressivo e benéfico avango no sentido da construgao da
individualidade e da pretensao de autonomia, constituiu-se
também em estrutura geradora de um padrdo emocional que
serviu para promover os interesses da nova classe dominante e
registrar, de um modo sem paralelo, os conflitos de idade e de
sexo. A reclusdo da vida familiar cria condigdes de total
dependéncia dos filhos em relacdo aos pais, provocando a
reducao de possiveis fontes de identificacdo para a crianga,
limitando-se este processo as figuras parentais. O padrdo de
relacdo fundado no bindmio amor-autoridade, faz com que a

crianga se submeta, sob pena de perder o amor dos pais. O poder
e, assim, travestido de amor.

: l_\la definicdo dos papéis de género, a mulher coube a vida
domeéstica, organizacao da casa e educacao dos filhos. Tornou-se
dependente do marido, nzo s6 materialmente, mas sua identidade
pessoal passa a ser determinada pela posicao econdémica e social
que ele ocupasse no mundo extrafamiliar. Observe-se que a
mulher passa a usar o nome (identidade, marca, etiqueta) do

marido e, muitas vezes, ela ¢ a mostragdo (vitrine) do poder
econdmico dele.

3) A familia formadora da identidade

Q_uando fala_mos em identidade estamos nos referindo a
construgéo d_o _syJeito, do individuo enquanto singularidade,
enquanto subjetividade. Entendemos que essa subjetividade se
prod.uz a partir das relagdes, dos papeis exercidos, a partir do que
se diz, de como se diz e especialmente do que nao se diz.

o “locus” privilegiado onde se processam as
relagbes de afeto justo no momento de maior dependéncia da

crianga em relagao ao adulto, é que a familia exerce a fungéo de
mediar os valores sociais e as normas e padrdes culturais.

Por ser o
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A dicotomizacdo entre as esferas publica e privada,
ocorrida com o advento da familia moderna, leva a privatizacéo da
identidade, ou seja, a crer que o “eu privado” é mais verdadeiro e
auténtico. Contudo, os processos de formagéo de identidade na
esfera privada sao precarios, levando a necessidade de “agéncias
mantenedoras de identidade” que auxiliem na socializagéo,
valorizando-se, assim, a fungdo da escola (incluindo creches,
maternais etc.), dos hospitais psquidtricos, centros de
recuperagdo, a psiquiatrizacdo e psicologizagdo (RUSSO e
SANTOS, 1981).

A partir da fungao socializadora da familia é facil entendé-
la como veiculadora da ideologia dominante. A propria
representacdo de familia vigente em nossa sociedade,
“constituida de pai, mae e filhos, em cujo seio se processam
relagdes harmoniosas e afetivas”, é transmitida como a familia
“normal”, “natural” e “universal”, por isso imutavel. Mas a familia é
também o espago social onde as geracbes se defrontam e onde
os dois sexos definem suas relagdes de poder. Fundamental,
portanto, entender como séo exercidos os papéis psicossociais,
bem como os contrapapéis complementares (REIS, 1984).

O primeiro papel que se aprende na familia é o papel de
filho. Em nossa sociedade esse papel é desenvolvido a partir da
submissao aos pais, definida pelo exercicio do controle sobre 0
préprio corpo em troca do afeto parental. Esse papel supde a
gradativa internalizagdo das normas vigentes, de maneira que,
incorporando-as, o individuo se torne perfeitamente ajustado e
adaptado a sociedade. Isso prepara a crianga para ser um “bom
aluno”, isto é, um aluno que nao questiona, ndo pergunta, aceita a
“verdade cientifica” como definitiva, as regras de bom
comportamento como “naturais”, con-formando-se, tanto no nivel
afetivo como no nivel cognitivo, aos padroes estabelecidos,
perfeitamente adaptado para a linha de montagem da escola e do
mundo do trabalho.

E, ainda, a partir das relagdes de idade que se estruturam
as conformacgdes psiquicas. Ao aprender seu papel no grupo
familiar, a crianga internaliza um modelo de dependéncia e de
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submissdo. Ao formar o individuo obediente e autodisciplina.do,
com iniciativa apenas para buscar ascensédo social e econéml_ca,
a familia estd preparando o cidaddo passivo, acritico,
conservador, sem espontaneidade e sem criatividade, repetidor
de explicagdes massificadoras, enfim, alienado. E o carater do
vassalo como refere REICH (1977). E por esta razdo que 0s

regimes politicos autoritdrios investem fortemente na familia
repressora.

Outro papel fundamental que a familia ensina é o de
género. Apesar da significativa influéncia que os movimentos
feministas tém trazido tanto na alteragdo das proprias condigoes
de vida da mulher, como no crescimento da consciéncia de
igualdade  social, continuam ocorrendo discriminagbes e
concepgdes “machistas” nas relagbes de género, reproduzindo
assim, as relages dominador-dominado. Desde antes do
nascimento tanto as meninas como 0s meninos recebem seus
mandatos” j& definidos com a prescricao dos comportamentos e
sentimentos caracteristicos, os desejos, a sexualidade, o pensar

proprios de sey 9&nero. Estes “mandatos” sdo definidores no
processo de formagao da identidade.

Quanto ao conceito de infancia, assim como o de familia,

também & histérico e as Praticas educativas vao sendo prescritas
de acordo com a concepcéo vigente num tempo determinado. No
momento em que domina a idéig de que a crianga € ma por
natureza (Santo Agostinho associava-a ao pecado, fonte de
corrupeao; Descartes dizig que a alma infantil, desprovida de
discernimento, do pleno USO da razdo e da critica, esta
condenqda ao erro que o homem terg que carregar por toda vida),
cab? a educagdo ensinar Normas e contelidos sadios que
corrijam essa natureza selvagem. Em outro momento, a crianca e
vista como naturalmente boa € ingénua (Rousseau assim a
descreve em seu Emilio, considerando que é a sociedade que a

corrompe) cabendo & educagao favorecer seu desenvolvimento
natural e espontaneo.

A propria palavra educar, do latim educare, significa
endireitar, corrigir o que ¢é torto. Algumas maximas populares até



41

expressam o senso comum quando referem “é de pequeno que

[{ =4

se torce o pepino” , “arvore que nasce torta, cresce torta”.

Na Europa pré-industrial o espancamento de criangas era
comum. Hoje considerariamos abjeta tal pratica. Certamente o
espancamento de criangas ndo é digno de louvores, contudo &
necessario considerar-se os padroes emocionais vigentes na
época, (tomamos como exemplo a pratica da punigéo fisica para
relativiza-la, conforme o contexto em que se processa). Numa
familia contemporanea de classe média, bater em crianga
representa rejeicao pelos pais, violéncia. Nao tinha, com certeza o
mesmo significado bater em crianga no contexto de uma familia
camponesa européia pré-industrial. Embora a “surra” pudesse
provocar dor fisica, ndo representava rejeigdo, desamor,
hostilidade que pode representar hoje, numa familia de classe
média. Naguele momento os atos considerados imorais ou anti-
sociais, tanto das criangas como dos adultos, eram punidos com
castigo fisico, com execragao publica, portanto fazendo gerar
“vergonha” (CANECACCI, 1981). Hoje, tais atos sdo muito mais
punidos com ameacga de desamor, perda de afeto, gerando
“culpa”.

Reforgando a necessidade de considerar-se o padrao
emocional em cada contexto sécio-cultural, poder-se-ia observar
ainda com relagdo ao castigo fisico, que ele assume diferentes
significados em cada classe social. Ou também considerar 0
antagonismo de significagdo quanto a autoria: se forem os pais
que batem nos filhos, ou se for um filho que bate nos pais; se for
o professor que bate no aluno, ou o aluno, no professor; se for o
homem que bate na mulher ou se for a mulher que bate no
homem. Todas estas significagbes estdo sintonizadas com as
relagbes de idade e de género e com os repectivos papéis,
socialmente determinados.
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4) Retomando os desafios

Dessa travessia contextualizada que tentamos refazer e
sacudidos com a dramdtica vivenciada pela FAMILIA e pela
EDUCACAO no limiar do século XXI, arriscamos pontuar o
seguinte :

1) Tivemos a pretensdo de desmistificar as concepgdes
vigentes sobre FAMILIA e sobre EDUCACAO que se apresentam
como “naturais”, ‘imutdveis” e, por isso, estaticas. Desejamos
evidenciar que, ao contrario, essas instituicoes, apesar de seu
carater conservador, s30 histéricas e que as praticas educativas
que ocorrem na familia precisam ser interpretadas com a devida
contextualizagdo. Por esta mesma razao, os modelos de familia
européia estudados por ARIES (1981) ndo podem ser transpostos
de forma linear para o Brasil cuja realidade, desde o periodo
colonial até os periodos pré e pds industrial, é diferente da

Ei“mpa' Mais ainda, nzo existe uma familia brasileira, existem
versas.

gis 2) Destacamos que o processo de socializagé@o da crianga
cretamente determinado pela sua condigao histérico-social.
Nossa sociedade nega a crianga a participagdo no mundo dos
aduilosmaoiicontiarlo \de, outras sociedades onde a crianga
participava dOS_ trabalhos e demais atividades dos adultos,
reallzar?do, assim, suas aprendizagens, inclusive de profisséo..
Para nds, lugar de crianga 6 diferente. H contudo, contradigoes e
ambivaléncias. Por exemplo, no meio rural a crianca participa do
mundo do trabalho, portanto da produgdo. Também nas classes
populares, - e quanto! - contribuindo para a renda familiar.

, Em contrapartida, a crianca & utilizada como consumidor
imporants, numa sociedade que se assenta basicamente sobre 0
consumo. Neste sentido ela é sempre lembrada pela publicidade,

pela md“,St”f‘f,pelo comercio, pela prépria escola. Veja-se quéo
rendoso € o “dia da crianga”, Nata| e outros.

_3) As relagGes de idade e sexo que se gestam no seio da
familia, reproduzem as relagdes sociais mais amplas. Embora
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com um contelido explicito de amor e afeto, carregam também
conteudos mais ou menos velados de relagbes de dominagéao,
perpassadas essas pelas questdes de autoridade e poder.

4) O advento da industrializagdo trouxe a necessidade do
trabalho feminino. A mulher comega a ocupar um espago que
antes era dominado pelo homem, é o espaco do publico. Este fato
produz algumas consequéncias. Vejamos, a mulher passa a ter
dupla jornada de trabalho, o que ocasiona maior esgotamento
fisico. Ao sair de casa e deixar os filhos “sés” , quer dizer, longe
dela, a mulher é acometida por forte sentimento de culpa,
originario da concepcgao “maternalista”. Na medida em que passa
a ocupar espagos publicos e profissdes tradicionalmente
masculinas, gera-se no homem, um sentimento de perda de poder
e prestigio, até mesmo porque o sustento da casa (que em ultima
analise € o simbolo do poder econdémico) passa a ser
compartilhado. Ha, pois, que relevar as alteragdes subjetivas que
tais mudangas nas condig¢des objetivas, estdo a provocar.

5) Apesar da onda de permissividade sexual e do intenso
uso publicitario da sexualidade, a repressdo sexual ainda esta
presente. Atividades ligadas as necessidades basicas e ao corpo
(comer, controlar os esfincteres e formar habitos de higiene, lidar
com o corpo e com a sexualidade), presentes na criagdo dos
filhos, sd@o carregadas de fantasias e desejos reprimidos,
ameacados por sentimentos de culpa. Falar e sentir prazer
erotico ainda é “tabu” . HA que considerar que nao se reprime
apenas punindo ou falando, mas também calando. Faz de conta,
por exemplo, que os genitais ndo existem, que O desejo nao
pulsa.

6) Enfatizamos que os jogos de poder e autoridade, bem
como as formas de repressdo manifestas ou latentes, s&o
também responséveis pelas formas de pensar. Se considerarmos
que o gesto produz o pensamento; se o pensamento € agao
internalizada (PIAGET, 1967), a repressdo da agdo empobrece 0
pensamento. A criangca necessita da experiéncia, do movimento,
do contato, da manipulagdo, da sensibilidade corporal. Contudo
as praticas educativas, especialmente as escolares, sao
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repetitivas, apelativas da memorizacao, esquizofrénicas gnquantg
compartimentalizam contetidos e os desvinculam da realidade.. E
uma educagdo que cultiva a alienagdo A crianga, em seu
processo de construgao do conhecimento, incorpora a tal ponto o
paradigma da repeticAio que passa a assemelhar-se ao
personagem da estéria O Rei estd nu, ou seja, aquela pessoa que
acha que o que vé nao existe, que precisa dizer o que todos
dizem porque s6 ai esta a verdade.

7) Um elemento novo a considerar hoje, com forte
interferéncia sobre a familia sdo0 os meios de comunicagéo social
que cotidianamente estdo dentro da casa bombardeando seus
membros com estimulos apelativos a valores tipicos de uma
sociedade capitalista (consumismo, individualismo, competigéo,
violéncia, massificagdo etc) Esse fato altera profundamente o
relacionamento familiar, pois além de reduzir o tempo de
interagdo entre os membros, faz com que os pais sintam-se
impotentes na transmiss&o de saberes e valores. Além disso, as
redes de informatica ja existentes, hoje ou em futuro préximo
Possibilitardo uma total aproximagao das distancias. Todos farao

parte de uma grande roda, sentindo-se, quem sabe, infinitamente
S0S.

8) Analisando momentos historicos anteriores, muitas
Vezes assumimos posturas criticas, escamoteando nossas
proprias barbdries. Considera-se execravel, por exemplo, o
MEnosprezo com que a aristocracia desfazia-se dos filhos para
que fossem criados e amamentados pela criadagem, onde
facilmente morriam por falta de alimentagcdo, de cuidados
higiénicos, promiscuidade etc. Interpreta-se que tais praticas
constituiam verdadeiro infanticidio, sendo talvez um método de
controle da natalidade Porquanto eram bragos desnecessarios e
bocas em demasia, situagdo esta revertida pelo advento da

industrializagdo que necessitou de mais mao de obra, passando
as criangas a serem consideradas riqueza.

No entanto, hoje, em nossa sociedade o infanticidio € uma
realidade. Se n&o, como denominar o abandono em que a

sociedade joga milhares de suas criangas? Como explicar a
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necessidade de escrever na Carta Magna da Nag&o que a crianga
e o adolescente tém direito a vida? E & educagéo, pois como
cidaddo deve ter participacdo em igualdade de condig¢des, para o
que é fundamental o acesso a cultura?

Cidadania parece, assim, ser mais uma concesséo do que
um direito. E concessdo se concede, se outorga, podendo
também ser retirada. Observe-se que as relagbes sociais,
reproduzidas nas relagdes de micro-poder, tomam a forma de
concessd@o, de autoridade que tutela, de poder que concede
favor, de jogos de clientelismo e de apadrinhamento. E a violéncia
simbdlica que degrada. E o poder das estruturas produtoras de
signos, de sintaxe e de subjetividade (GUATTARI, 1993).

9) Referimos anteriormente o processo de transformagéo
da familia, desde o modelo extensivo até a familia nuclear.
Importante, ainda, considerar as novas configuragdes da fami!ia
contemporénea - familias separadas, divorciadas, monoparentais,
reconstituidas, - bem como filiagdes ndo mais biologicas, mas
afetivas, educacionais ou juridicas. Essas modificagdes, sem
duvida, provocam significativas alteragbes nas formas de
interagdo, nos padrdes de criagdo dos filhos, influenciando 0s
proprios papéis.

10) Por fim, destaco o fato de que a sociedade €
perpassada pela diversidade de pensamentos, valores, visﬁgs de
mundo, modos de vida. Ndo existe uma concepgao unitérlg em
todo o corpo social. E isto é muito importante, pois e'_na
multiplicidade, na divergéncia, no conflito que se€ constroi a
singularidade, as diferentes formas de pensar. A familia, como
parte deste corpo social, também vivencia, dentro dela, estes
mesmos conflitos. Democracia ndo é auséncia de conflitos. Ao
contrario, € interjogo de posigdes, de disputas, de mé&o e contra-
mao. Nos equivocamos ao pensar que as figuras idealizadas dc’e
pai e mae s&o para amar, obedecer, admirar. O crescimento se da
no sentido da autonomia e da identidade e esta s se conqwgta
no confronto, na crise, no afirmar e no negar as figuras parentais.

Os sentimentos contraditérios também estéo presentes
nas relagdes familiares. T&o intensa e envolvente € a dramatica
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vivenciada pelos personagens familiares que o imaginario social
construiu mitos e arquétipos que personalizam a forga destes
sentimenos e destas relagdes. Assim, na contraposigao da
relacdo mae-filho, a madrasta, o filho adotado, o enjeitado; na
contraposicéo do papel de esposa, a outra, a prostituta; ainda, a
sogra; e mais a Virgem Maria em oposicao a Eva e a serpente.

E toda essa dramatica ainda a vivemos na perplexidade
Eias transformagbes porque passam a FAMILIA e a EDUCACAO
as vesperas do terceiro milénio. E nos momentos de grande

perplexidade perdemos os referentes, impactamos. Emerge a
crise de identidade.

Portanto, como n&o estar em crise? Como articular a
familia que se pensa com a familia que se vive?. Como fazer do
locus tamilia/fescola o lugar de com-viver que demanda
solidariedade, reciprocidade, respeito mutuo e, acima de tudo,
generosidade. “A educagdo para a cidadania”, que imagino € o
que todos desejamos, “passa por ajudar o aluno (a crianga, o
jovem) a ndo ter medo do poder do Estado, nem tampouco
ambiciond-lo como forma de subordinar seus semelhantes”
(T’EVES FERREIRA, 1993). Este & o desafio estimulante que para

nas s CO|99a € que nos impulsiona a refletir sobre as nossas
proprias praticas.

E ao fazer esta reflexso sobre nossas préprias praticas,

sobre NOS mesmos que estamos refletindo e, entdo, cabe a
expressao de TEVES:

"
Aquele que esqueceu suas Préprias utopias, sufocou suas paixoes

e perdeu a capacidade de se indignar diante de toda e qualquer

injustica social nao & um cidadao a .
iga , mesmo gue nao seja um
marginal” (TEVES FERREIRA, 1993). : J
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Producao do conhecimento e

formacao do profissional da educacao:
questoes da pratica

Céres Maria Torres

Solange Pino de Barros Coelho
Faculdade de Educagdo/UFPel

Ao iniciarmos a desenvolver o tema "Produgdo do
conhecimento e formagéo do profissional em educacéo: questoes
da pratica" parece-nos necessdria a colocagdo de algumas
consideracdes iniciais indispensdveis para a delimitagdo do
mesmo.

Considerando a realidade em que vivemos, pensamos que
os cursos de formagao de professores devem estar preocupados,
prioritariamente, com a formagdo de profissionais que possam
atuar, com qualidade e competéncia, na Escola Publica.

Entendemos que, embora a escola né&o seja o espago
Unico de educagdo do filho do trabalhador e do préprio
trabalhador (jovem e adulto), ndo podemos deixar de reconhecer
que a Escola Publica - com todas as suas mazelas - apresenta-se
como possibilidade privilegiada de acesso ao conhecimento
sistematizado. Diversas andlises desenvolvidas sobre a escola
tém-nos mostrado que & classe dominante é suficiente o ensino
que é ministrado em nossas escolas publicas. Nota-se que nao ha
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uma preocupagé'o_ com uma melhoria das condigbes materiais ~de
trabalho e qualificagao Fio pessoal trabalhac!or da educacgao,
tendo em vista uma maior qualidade de ensino. No entanto,
conforme nos lembra SOARES (1990:03), vivemos numa
sociedade fundamentalmente grafocéntrica em que o dominio da
escrita indispensavel para a conquista dos direitos de cidadania,
pois [.--] enquanto a sua posse e uso forem privilégio de
determinadas classes e categorias sociais, ela assume o papel de
arma para 0 exercicio do poder, de legitimagcdo da dominacgéo
econdmica, social, cultural, de discriminagdo e de exclusao.

Uma vez colocada a preocupagdo com a formacao do
educador que atenda as necessidades das classes trabalhadoras,
surge-nos outra questao. De acordo com ARROYO (1989:81), na
histéria da educagéo podemos encontrar tendéncias pedagdgicas
diferentes: ora destaca-se o docente, ora o contelido, o método
ou o aluno. Porém os conflitos maiores se ddo em torno da
propria_constituicdo e compreensdo do que seja o saber, a
educagao, 0 campo e o espago onde se produz reproduz, e quem
sejam 0s seus reais produtores. Os conflitos ndo sdo meramente
pedagogicos ou em torno da escola, de sua importancia social,

mas sim pela legitimidade de tipos diferentes de saber, de
educacgéao, de educadores, de espacos.

Na busca dessa legitimidade, a escola publica € um dos
lugares privilegiados do encontro entre o Estado e as classes
subalternas através dos atores do cotidiano escolar. EZPELETA
(1986:58) lembra que embora o Estado, através de sucessivas
politicas, defina contelidos, atribua fungdes, organize, separe e
hierarquize o espaco para diferenciar trabalhos e assim melhor

controlar as relagdes, ndo consegue a uniformizagao do sistema
escolar - nao existem duas escolas iguais.

A instituicdo escolar [...] existe como um "dado real concreto",

onde a normatividade e o controle estatal estdo sempre presentes,
mas néo determinam toda a trama de inter-relagdes entre sujeitos
ou o sentido das préticas observaveis. Na verdade, cada escola é
produto de uma permanente construgdo social.
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Ha necessidade de, portanto, se construir uma teoria da
escola que dé conta dos antagonismos e conflitos, utilizando
dados de uma histdéria "ndo-documentada" - o cotidiano escolar, e
um suporte tedrico rigoroso, mas flexivel o suficiente para nao
asfixiar a realidade em uma camisa de forga. Ha necessidade de,
igualmente, identificar como o Estado aparece e se oculta, como
0s sujeitos - engajados na educagdo - experimentam,
reproduzem, conhecem e transformam a realidade escolar.

Estamos destacando aqui a importancia do processo de
pesquisa, de investigagdo, quando se pensa na formagéo de um
educador. O conhecimento se da no social e no histérico. Nao ha
conhecimento que se dé fora da pratica do sujeito com o mundo
que o cerca e que ele precisa compreender, pela criagao de
significados e sentidos, para poder buscar a transformacgao.

Duas preocupagdes surgem dai. A primeira, a partir da
colocacéo feita por EZPELETA(1986) € que, ao entrar na escola,
o pesquisador traz em sua bagagem pessoal concepgdes
advindas do "senso comum', conceituagbes pedagdgicas €
socioldgicas recebidas no seu processo de formagdo e uma
concepgdo da ordenagdo formal do sistema de ensino que
decorre da sua vivéncia profissional. Estes elementos Se
expressam em categorias que apresentam uma estreita relagao
entre si. Isto tende a levar o observador a simplesmente confirmar
0 que ja pressupunha de antemao, perdendo a possibilidade de
perceber a multiplicidade de situagbes inexplicaveis por Sl
mesmas, sem relagdo possivel com o que se esperava que
acontecesse.

Um pensar dialético a partir da totalidade social, visando alcancgar
mais detalhadamente o que acontece no dia-a-dia da escola, pode
orientar a busca da concreticidade do cotidiano escolar e apontar
para as leis que regem as contradigdes nele existentes. (ANDRE,

1987:p.86)

A outra questéo refere-se a construg@o deste novo objeto
de conhecimento, que é a Escola. Trata-se, fundamentalmente,
de se trabalhar a partir da pesquisa. Esta entendida como a
possibilidade de produgdo de um conhecimento novo ou
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reproducédo de nova forma de conhecimentos passados.
Radicalmente pensados ensino-pesquisa. Nao sé um grupo de
professores pesquisadores nas universidades ou centros
especializados, mas nas escolas de formacdo, em conjunto com
os alunos. Ja ha algum tempo este tema tem sido enfatizado nos
diversos encontros de educadores. Se tinhamos consciéncia da
sua importancia, frente a proposta de se trabalhar a formacao de
professores através da andlise da pratica pedagdgica
desenvolvida na escola, faz-se imprescindivel sua adocdo. E
mais. Pensamos ser necessdria a adogdo de uma abordagem
qualitativa de pesquisa, para que possamos abarcar a
complexidade do fenémeno a que nos propomos estudar.

As escolas devem deixar de ser entendidas tdo somente
como cjistribuidoras de conhecimento. E os profissionais da
educagdo, que atuam a nivel de 12 e 2° graus, como simples
repassadores de informacgdes. Coloca-se aqui uma indagacgao:
uma vez atuando como professor, ao deixar o terreno do curso de
forma'gao, como utiliza os conhecimentos adquiridos? Sabe-se,
através de diversos estudos desenvolvidos, que assim como os
Frabalhadores do setor produtivo sdo desqualificados ao serem
Integrados ao processo de produgdo, os trabalhadores da

.educagao também sofrem um processo de desqualificagao ao
Ingressarem na organizagéo escolar.

O que estamos sugerindo & que percebamos o peso deseducativo,
dgform_ador, que é inerente a essas relagdes de trabalho que se
dao, ndo apenas na empresa de produgdo de bens materiais, mas
também na produgéo e transmissio do saber e da educacdo. [...]
0] tra"balhador do ensino ndo sai dos cursos de formacao para
relagdes de trabalho auténomas, em que teria liberdade para
coqtrolar seu trabalho qualificado; mas, ao contrario, cada dia
mais, esse profissional sai com uma formagéo para o trabalho que
nao controla; cada dia mais, ele & submetido a condigbes e

relagbes de trabalho alienantes, desmotivadoras e deformadoras
(ARROYO,1985:p.11-2) .

' Dai a necessidade da utilizagio dos resultados de
pesquisas desenvolvidas na escola e sobre ela. Chega de termos
trabalho intelectual acumulado dentro dos armarios das
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universidades e centros de pesquisa. Existe a possibilidade de
intervengcdo no processo de trabalho da escola encaminhando
para o professor os resultados encontrados, discutindo com ele e
permitindo-lhe assim uma reelaboracéo da pratica desenvolvida e
a conquista da qualidade do seu trabalho. Esta aplicagao da
pesquisa é proposta até por se entender que a qualificagao
profissional ndo é um elemento estatico, um fato dado, mas o
resultado instavel e provisério de uma pratica social coletiva.

Para encerrar nossas consideragoes iniciais, se
reconhecemos que a escola tem um compromisso com O
trabalhador no sentido de resgatar com ele a perspectiva de
conhecer e apropriar-se dos elementos que encaminhem para o
aproveitamento das potencialidades do desenvolvimento cientifico
e técnico, como possibilidade de realizar suas capacidades e
desenvolver-se através do trabalho, o espago do trabalho
docente se expande para além da sala de aula e penetra no
mundo da produgéo. Deixa de ser, no dizer de ARROYO (1989b),
inculcagéo e passa a ser produgdo. Associam-se o trabalhador da
fabrica e o trabalhador da educacgéo, na busca da transformacgao
da organizag&o do trabalho.

A relagdo entre escola e fabrica é dupla portanto. De um lado, 0
problema da escola esta ligado ao da qualificagdo e do cont‘role
social sobre a organizagdo do trabalho; de outro, sO a
transformacgdo da organizagdo do trabalho e uma utilizagao
diferente da ciéncia e da técnica podem desincumbir a escola da
institucionalizagao do trabalho improdutivo  forgado.

(LETTIERI,1980:p.205)

Um desafio: a construgéo da pratica

A Faculdade de Educagao (FaE), da Universidade Federal
de Pelotas, foi criada em 1976, pretendendo ser um espago de
formagao de um educador critico, criativo e competente, engajado
nas lutas por uma escola publica de qualidade e reconhecendo,
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nos movimentos organizados da sociedade, interlocutores
privilegiados.

No inicio atendia a formagao pedagdgica dos cursos de
licenciatura e ministrava um Curso de Aperfeicoamento,
transformado depois de dois anos em Especializagdo. Em 1979,
numa atitude pioneira, passou a oferecer o Curso de Pedagogia
com habilitagdo em séries iniciais, na tentativa de reorientar o
formalismo académico e descobrir novas alternativas de ensino.

Sendo pratica cotidiana a discussdo e anélise da pratica
pedagdgica que se desenvolve nas salas de aula, nas atividades
de extens@o, pesquisa e nas reunides de planejamento e
avaliacao, constantemente a FaE tem redirecionado suas
propostas de trabalho, para que nao haja distanciamento do
projeto inicialmente formulado. E importante destacar que essa
pratica tem sido desenvolvida sistematica e coletivamente,
envolvendo professores, alunos e funcionarios.

] Desde 1987 os docentes da FaE vém, através de
dlfgrentes atividades que desenvolvem, encaminhando sua
pratica na direcdo de seu compromisso com a escola publica e
com os pressupostos orientadores que foram indicados no inicio
deste documento. Destaca-se, nessa experiéncia, a proposta que
vem sendo desenvolvida a partir de nosso Curso de
Especializagao em Educacio, que atende, prioritariamente, a

docentels da rede publica de ensino, trabalhando, portanto com a
educacao de professores em servigo.

Esta prop_osta € conseqiiéncia da Avaliagdo Curricular
(PAC) desenvolvida durante o ano de 1989, através de uma

investigac@o que envolveu professores, alunos e egressos do
Curso.

O Curso de Pés-Graduagdo em Educacdo da Faculdade
de Educagdo da Universidade Federal de Pelotas foi criado, a
nivel de Aperfeicoamento, no ano de 1977, a partir das
necessidades detectadas na propria Universidade e na
comunidade educacional da regido. Desde essa data ha a
preocupacédo de atender as expectativas daqueles que buscam
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nosso programa de Pds-Graduagdo. Em 1983 passamos a
oferecer o curso a nivel de Especializagdao, com uma estrutura
curricular que foi mantida até 1988.

A finalidade precipua deste curso tem sido:

a) a formacéo, a nivel de pés-graduagéo, de profissionais
da educagdo com vistas ao aprofundamento e ampliagao de
conhecimentos na area da educacgéo;

b) a iniciagdo a pesquisa educacional;

c) o desenvolvimento de senso e analise critica do
processo educativo, bem como um posicionamento responsavel
frente a realidade educacional brasileira.

Constatava-se, entre alunos e professores, um significativo
grau de insatisfagdo com o nosso programa de pds-graduagao.
CALAZANS (1988:24) aponta em sua analise sobre o programa
de pés-graduagéo do IESAE-FGV que:

As reivindicagdes pela adogdo de novos caminhos para um
trabalho de formagdo, fundado em concepgdes que articulem

pratica/teoria, estdo presentes nas discussdes dos profissiqnai_s
que pensam e fazem educagdo como uma atividade essencial a

vida, como um trabalho, uma praxis.

E, realmente, esta era uma das reivindicagbes mais

enfaticamente feitas pelo grupo - aliar a teoria a pratica
pedagdgica que desenvolviam. Urgia avaliar o curso para
analisarmos de forma mais profunda e criteriosa as criticas,

propostas e alternativas apontadas.

A avaliacéo foi proposta, a partir do paradigma Ievantacﬁio
por SAUL (1988) para uma Avaliacao Emancipatéria, em tres
momentos:

- um primeiro de "descricdo da realidade”, isto €, como
estava o curso, quando havia sido criado ...;

- um segundo da "critica da realidade", que se revelou
através dos depoimentos de professores e alunos;
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- e um terceiro de "criacao coletiva", que se deu a partir da
descricao da realidade e da critica a realidade levada ao
Colegiado de Curso do Pés-Graduacgao, concretizando-se na
elaboracéo da nova proposta para o Curso.

Uma das preocupagdes que tinhamos era de, no processo
de avaliagcao e reformulagdo da proposta curricular, ndo cairmos
na velha armadilha dos modelos de andlise de curriculos, que
priorizam a reorganizagao burocratica e essencialmente
quantitativa de cargas horarias, créditos e contelidos, sem
preocupar-se com a relagdo teoria/pratica e com a sua

consequente contribuicdo, a nivel qualitativo, ao processo de
analise curricular.

Um segundo ponto preliminar a discussao relacionava-se
com a pesquisa. A insisténcia indiscriminada e formal da
necessidade de pesquisa é uma realidade no meio académico.
Entretanto, para nés, o mais importante é que a pesquisa
acont_ecesse engajada numa discussdo, num processo que
refletisse os principios que norteiam o curso e ndo uma pesquisa
de. "qualidade duvidosa", no sentido de ser uma pesquisa que sO
existe para preencher preceitos institucionais e burocraticos.

Corlw terceiro e fundamental aspecto, levantavamos a
preocgpag_ao_ com a necessidade de desenvolvermos uma
pesquisa Intimamente ligada & compreensdo da escola e dos
fatos da vida escolar. Esta ndo é uma preocupacgao inovadora, é
um dado que tem aparecido na analise de outros programas de
Pos-Graduagdo e de reformulagdes curriculares em cursos de
graduagao, demonstrando o vinculo fragil que existe entre os
cursos de formagéo e a realidade educacional cotidiana.

O referencial tedrico utilizado nesta pesquisa apontava
para uma série de limites que normalmente sdo encontrados em
diferentes praticas de avaliagdo curricular. Destacamos alguns
que julgamos importantes, considerando nossa prépria proposta

de avaliagao e a realidade cotidiana que vivenciamos na
Faculdade de Educagéao da UFPel:
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- falta de tradigdo, em nossas instituicdes educacionais, em refletir
profundamente sobre o seu cotidiano;

- o0 trago autoritario com que se revestem os empreendimentos
avaliativos;

- a percepgao de uma ameaga, em maior ou menor grau, que todo
o trabalho avaliativo representa para as pessoas nele envolvidas;

- uma atitude cética em relagdo a agdo transformadora, como
conseqiiéncia de dados avaliativos. (SAUL, 1988:17)

O processo de avaliagdo desenvolvido teve como um dos
referenciais tedricos norteadores a proposta de DEMO de
Avaliagdo Qualitativa. Como ponto inicial, para recolhimento e
analise dos dados, preocupamo-nos com a distingao da avaliacé@o
qualitativa nos seus aspectos formal e politico. A qualidade formal
refere-se a instrumentos e métodos, enquanto a qualidade politica
refere-se fundamentalmente a conteudos e €, em consequéncia,
histérica. Ndo é dos meios, mas dos fins. Nao é de forma, mas
de substincia. Uma ndo é inferior a outra; apenas, cada uma

delas tem perspectiva prépria.(DEMO, 1987:1 5-9)

Este parametro foi interessante pois o que encontramos
nos depoimentos, especialmente dos alunos, é que a
aprendizagem dé-se muito mais pela forma do que pelo contet]d_o
do curso. Isto confirma dados de outras pesquisas e O préprio
depoimento de ARROYO (1982). Em nossa investigagao, 0s
alunos, ao fazerem a analise especifica do curriculo, o fazem
muito mais da qualidade formal do que da qualidade politica, e
quando fazem uma andlise global, mais ampla da proposta
curricular, o aspecto mais evidenciado € o politico.

DEMO indica que talvez a forma mais adequada de obter
dados para esta andlise seja o depoimento, o testemunho das
pessoas. Em nossa proposta foram tomados depoimentos
escritos dos alunos e feitas entrevistas com os professores.
Foram envolvidos nesta etapa da pesquisa os professores € 0S
alunos que tivessem participado do Curso de Pés-Graduagao em
Educacao nos ultimos trés anos (86, 87 e 88).




58

A subjetividade inerente a processos desta natureza foi
explicitada e sistematicamente analisada considerando-se o
principio da discutibilidade.

[...]1 € necessario estabelecer como parametro da ciéncia o
compromisso com a discutibilidade. Sé sera aceito como cientifico
aquilo que for discutivel. [...] E interessante notar que este critério
ndo se fixa apenas em procedimentos formais (tessitura légica,
coeréncia de argumentagdo, consisténcia do discurso, etc), mas
igualmente em contetidos. (DEMO, 1987:46)

Dessa forma, a discussdo da qualidade formal e da
qualidade politica, considerando-se o principio da discutibilidade,
apresenta-se com a seguinte dimensdo: Somente pode ser
cientifico o que for discutivel: esta é a regra da comunicagdao
humana, que s6 é auténtica se vai e vem, sem peias, sem
condigbes, sem pressées. (DEMO, 1987:36)

i S)utro pressuposto que embasou essa proposta de
avaliagdo curricular foi o da suposicdo de uma qualidade
metodofo’gica do avaliador. Com isto se quer lembrar que a uma
d!mer]sao qualitativa corresponde uma dimensdo quantitativa,
dialeticamente. S6 tem a ganhar a avaliagdo qualitativa que
souber cercar-se inteligentemente de base empirica, mesmo
porque qualidade ndo é a contradicao lIogica da quantidade, mas
a face contrdria da mesma moeda.(DEMO, 1987:42)

<l Consideramos que, no momento em que se pretende a
parﬂctpagé’lo efetiva de professores e alunos em um processo
avaliativo, necessitamos ter a compreensao e o entendimento das
difert—intes posi¢des que os interlocutores podem assumir em
relacdao ao objeto da investigagao, especialmente quando
procedemos a coleta e a andlise dos dados obtidos.

[-..] Muitas vezes, fazemos dos processos participativos a idéia
apressada de um consenso facil e duradouro.[...] Ndo é viva a
comy_nidade que manifestar consenso excessivo, porque falta nela
mobilizagdo auténtica, troca de liderangas, controle por parte da
base ou porque caiu no conformismo diante de liderancgas
prepotentes.[...] A concepgdo democratica revela esse realismo
dialético. Porque o poder, na sua ansia de dominar, tende a se
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petrificar, & fundamental instituir a mudanga intermitente, como
componente natural do processo. (DEMO,1987:69-70)

Este alerta se fez no sentido de que nao se pode ter a
posse da verdade, mas a possibilidade de discussdo dos pontos
de vista divergentes e antagdnicos. Esta dimenséao foi tomada na
busca de elementos de analise que explicitassem o cotidiano do
trabalho no Curso de Pds-Graduagdo em Educagdo: de como
cada professor e cada aluno pensou ou trabalhou a qualidade
politica que o curso teria - aquele contelido que o curso estava
levando, aliada a qualidade formal. DEMO lembra que a qualidade
politica vé-se sobretudo no dia-a-dia, na convivéncia simples,
quando a democracia se torna cultura, oxigénio da vida em
comum, maneira de ser. Dai a importancia de partir da
comunicagdo simples, da linguagem cotidiana, das imagens que
usamos - para compreender as situagdes, para compreender as
mudancas e até para compreender as coisas que nao mq?am.
Pois acreditamos, como nos diz DEMO, que: se a consciencia
critica ainda precisa andar de fraque, engomada e tesa, nao
passa de mera concepgdo cientifica tedrica. (1987:71)

Com esses elementos balisadores desenvolvemos O
trabalho tendo os seguintes objetivos para a Proposta de
Avaliagdo Curricular:

- identificar, na opinido de alunos, professores e egressos
do programa, os pontos considerados positivos € 0s pontos de
estrangulamento (desde a selegéo até a monografia);

- organizar uma proposta, para a reformulagdo do Curso
de Pés-Graduacéo, que correspondesse tanto a nivel de e§trutura
curricular, quanto a nivel de conteido e de metodologia, aos
resultados do levantamento feito junto aos professores, alunos e
egressos;

- sugerir o desenvolvimento de mecanismos de
acompanhamento para implementagdo da nova proposta
curricular.

A partir das entrevistas com os professores e depoimentos
escritos dos alunos, organizaram-se as categorias de analise.
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Para a "descricao da realidade" utilizou-se a analise docgmefltal,
identificando os aspectos historicos da proposta de organizagao e
desenvolvimento do programa. De posse desses dados
procedeu-se a uma "critica da realidade" existente. Essa critica foi
pautada nos seguintes aspectos: relevancia social do curso,

limites, estrutura curricular e compromisso social e politico do
programa.

No que se refere a estrutura curricular do Curso, entre
outras conclusbtes derivadas da andlise critica desenvolvida,

chega-se a constatagéo ja apontada por ARROYO (1982:110),
que:

A prédtica pedagégica nos levou a perceber que tinhamos
avancado na critica & ideologia e & fungdo social da escola na
sociedade de classes, mas continuavamos mantendo [...] a

mesma estrutura que tdo convincentemente criticAvamos: a
segmentagao do saber.

Os alunos e professores apontavam para a necessidade
de se trabalhar, sim, com contetidos que lhes possibilitassem a
analise global da sociedade, mas que isto nao fosse feito de
forma estanque - através de disciplinas isoladas umas das outras
e distantes da realidade, da pratica pedagdgica. Sendo esta
pratica pedagdgica entendida como vivéncia do educador no
processo de educagdo, nao se restringindo somente as praticas

de sala de aula, mas a sua atuagéo na escola, na comunidade,
nas associacoes de classe etc.

A reacdo dos alunos e a insatisfagdo profissional dos professores
atingia o préprio cerne da relagdo pedagdgica na sociedade
capitalista. Percebemos que as reagGes iniciais contra o nimero
de disciplinas, sua desvinculagdo com o real, eram reagdes contra
sintomas de uma realidade mais profunda onde deveria chegar
nossa critica & escola capitalista: o fato de institucionalizar o

monopdlio  da  produgdo e reproducéo do saber.
(ARROYO,1982:113)

Buscou-se, entéo, a organizacdo de uma nova proposta
qgue permitisse, também aos alunos, a reflexdo e expressao do
seu "saber", sem o enquadramento dentro de um elenco de
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disciplinas pré-determinado que os afastava da compreensao do
real ao invés de encaminha-los para la. Os elementos obtidos
através das fases anteriores, de "descricao" e de ‘critica a
realidade", foram discutidos coletivamente e chegou-se a
proposta que passamos a descrever:

Um dos primeiros passos relacionava-se a selegao: para
qguem seria destinado o Curso? O que irflamos considerar como
elemento discriminador no processo de selegdo? Como
desenvolver esse processo? ... Sabiamos que a procura pelo
Curso excede sempre, em muito, a possibilidade que temos de
atendimento em relagdo ao nimero de vagas oferecido. Como
proceder? Nosso objetivo primeiro esta ligado a melhoria da
qualidade de ensino na escola publica. Dessa forma pareceu-nos
pertinente direcionar nossa proposta ao trabalhador da educagao,
preferencialmente atuando em escola publica. Portanto, esta seria
uma condigdo de ingresso, preferencial mas nao excludente,
por considerarmos que a atuagao do educador da-se também fora
do sistema oficial, e essa pratica educativa deveria ter, no
programa, o seu espago. O processo de selegcao passou a ser
desenvolvido da seguinte forma: a) uma prova escrita, de carater
eliminatério, sucinta, com questdes abertas, onde 0 candidato
deve explicitar sua compreenséo do processo educativo na
sociedade brasileira; b) andlise de curriculum vitae
circunstanciado; c) entrevista com o objetivo de identificar_ a
pratica educativa desenvolvida, sua vinculagdo com a dindmica
social, e postura frente a essa pratica. Para o desenvolvimento
desta etapa de selegdo os professores entrevistadores
consideram a prova escrita e o curriculum do candidato.

O turno de oferta do curso, que era pela manha, foi revisto
nesta andlise porque os dados coletados mostraram que cada vez
era menor o nimero de alunos trabalhadores da educagéo e, em
contrapartida, era crescente o numero de alunos recem-
graduados. Concluimos que, ofertando o curso a noite, tanto os
professores da rede oficial de ensino, bem como aqueles
educadores que trabalhassem em outras entidades, teriam
oportunidade de freqiienta-lo.
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Outro ponto a ser trabalhado na proposta curricular do
programa era que havia necessidade de transformar as 615
horas/aula tedricas na perspectiva de tornar a pratica objeto
constante de reflexdao para melhor compreendé-la e poder
transforma-la. Reduziu-se a oferta de disciplinas obrigatérias a um
elenco de 6 (seis), consideradas como elementos tedricos que
devem tratar, no primeiro semestre, dos conhecimentos
fundamentais que permitam a compreenséo tedrica do real. Nos
segundo e terceiro semestres o aluno se organizaria em grupos
de iniciagdo a pesquisa, que chamamos: "Nucleo de Interesse".
Os Niucleos foram pensados como possibilidade de integragao
tedrico-pratica, através de um processo que trouxesse para dentro
do grupo n&o a prdtica por si mesma, mas a pratica interrogada,

para ser refletida coletivamente. A perspectiva que tinhamos era
de

[...] traduzir na relagdo pedagdgica concreta as teorias que
proclamamos de que todo trabalhador - também trabalhador da
educagdo - é um intelectual e que € necessario superar a
dicotomia existente entre tedricos da educagdo que teriam a
func@o social de criar teoria e os educadores de base que teriam a
fung&o de pér em pratica essas teorias. (ARROYO, 1982:125)

' Hegonhecendo que a escola ‘educa" mais pela
organizagao e prdtica pedagdgica e administrativa do que pelos
contetdos ideoldgicos das disciplinas (ARROYO, 1982:116),
nosso proposito é de trabalhar com os contetidos integrados
tendo como ponto focal a construgdo de uma teoria da escola.
Acreditamos que se proporcionarmos aos alunos e professores do
programa um espacgo para apreensao das dimensdes tedricas que
a pratica carrega consigo estaremos favorecendo o saber
integrar teoria e pratica na relacao pedagdgica escolar ou nos
projetos de educagé@o com os quais se envolvam. Desta forma
tem-se a possibilidade de assimilar um novo método na prépria
pratica, que tende a tornar-se transformadora. Os temas de

estudo dos Nucleos devem surgir, preferencialmente, da pratica
do grupo.
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Como ultima etapa da analise dos resultados da pesquisa
de avaliagao curricular, foi proposta a alteragdo da natureza do
Trabalho de Conclusdo de Curso (monografia). Os dados da
pesquisa apontavam que a Monografia, nos moldes como vinha
sendo realizada, tal como ocorre em muitos dos cursos de
especializagdo, servia somente como exigéncia académica
burocratica para obtengdo do titulo, ficando depositada nas
prateleiras das bibliotecas. A exigéncia de apresentagao de uma
Monografia foi substituida pela produgdo de um artigo a ser
publicado em um periédico da area da educagdo, mesmo
reconhecendo os limites de sua exigéncia na pratica. Levamos em
consideragdo que, se pretendiamos mudar nossa relagao
privatizante de produgao-reprodugéo do saber, deveriamos, além
de trabalhar de forma coletiva, coletivizar nossa produgdo. A
organizagdo deste artigo, a apresentagéo do relatério do Nucleo
de Interesse no qual o aluno participou, além de debate e
discussdo junto ao grupo onde se procedeu a pesquisa, foram
formas que encontramos de sistematizar e disseminar o

conhecimento produzido.

A proposta apresentada esta sendo colocada em pratica
desde 1990. O segundo grupo de alunos encontra-se encerrando
seu trabalho nos Niicleos de Interesse (Educagao Rural, Trabalho
e Educacgdo, Educacdo e Saude, Alfabetizacdo e Pratica
Pedagdgica da Escola Urbana) e ja estamos trabalhando com a
terceira turma. Enquanto nossa pratica vai se desenvolvendo,
desenvolve-se também, o terceiro objetivo da proposta de
avaliagdo do programa que visa garantir uma sistematica de
acompanhamento da implementagdo da nova proposta. Isto tem
se dado com a garantia de reunides semanais do grupo de
professores que atuam no programa e avaliagoes coletivas,
periédicas, com alunos e professores. Foi instituida, a partir do
Colegiado de Curso, uma Comissdo composta de professores e
alunos, para apresentar, até o final deste semestre, uma proposta
formal de avaliacio da proposta curricular considerando ©
universo das trés primeiras turmas (1990, 1991 e 1992).

Podemos dizer, por alguns dados que j4 temos, que €
possivel uma organizagdo de trabalho mais coletivizada e
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participativa, onde o processo de produgédo de conhecimento leve
em conta a pratica que os alunos trazem consigo, e que seja
direcionada para a compreensao do que ocorre na escola e na
pratica educativa em geral.

Esta é a nossa proposta na perspectiva de novas

concepgbOes e novos rumos para os cursos de formacdo de
professores.
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O Rio Grande do Sul assumiu especial destaque na politica
da Primeira Republica. O Partido Republicano do Rio Grande do
Sul (PRR) tinha forte disciplina e coesdo, seus programas
politicos estavam alicercados consistentemente na doutrina
positivista. A constituicdo do Estado (1891) foi promulgada em
nome dos principios positivistas e adotou a proposta comteana de

nao permitir que os diplomas escolares fossem instrumentos de
monopdlio de exercicio profissional.

O PRR adquiriu grande forga politica assumindo o lugar de
terceiro partido no plano federal depois do Partido Republicano
Paulista e do Partido Republicano Mineiro. Esta ascensdo das
oligarquias gatichas correspondeu ao periodo de lideranga do
Senador galcho Pinheiro Machado que chegou a vice-
presidéncia do Senado (1891 a 1915) com poder para manobrar
as oligarquias dos estados do Nordeste, satélites dos grandes
estados do centro-sul. Sua influéncia politica permitiu-lhe ser o
prlnplpal articulador das eleicdes presidenciais de 1910, quando
subu_J ao poder Hermes da Fonseca, periodo em gue agiu como
_pregdepte de fato. Nesta época Pinheiro Machado tenta
mgtltlfcmnalizar Seu poder sobre as oligarquias estaduais pela
F:naggo_do Partido Republicano Conservador, cuja plataforma
incluia ltem_ que negava ao governo federal qualquer controle
so?re 0 ensino superior (segundo a linha da Constituicdo gaticha).
Alem disso, fez do parlamentar gaucho Rivadavia Corréa ministro
da Justi}:a e Negdcios Interiores e encarregado dos assuntos da
educagao durante o periodo de 1910 a 1914, quando se realizou
uma das mais ousadas reformas da educagao escolar no pais.

~ E no contexto das transformagdes ocorridas no periodo da
Primeira Republica e da forga politica do estado do Rio Grande do
Sul, que se expande o ensino superior no pais. Esta expansao

mostra que de 1907 a 1933 passamos de 25 para 338 IES e de
5795 para 24.166 alunos.

Este periodo mostra-se fértil, ndo apenas pela expansao do
ensino, mas especialmente pela forga do entrechoque de idéias,
avancgadas para a época, que passam a forjar o novo Brasil. Entre
estas forgas, conta-se a dos partidos politicos, especialmente do
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gaucho - PRR - e da ideologia positivista ou comteana, que foram
extremamente relevantes na estruturacdo do ensino superior e
das reformas que em seu nome foram implantadas.

Neste trabalho mostramos o desenvolvimento politico,
econdmico e social do Brasil e do Rio Grande do Sul durante a
Primeira Republica e descrevemos o ensino superior no Brasil e
no Rio Grande do Sul sob a égide do positivismo, resgatando a
idéia de liberdade existente no ensino superior ao inicio do

século.

Em termos metodoldgicos foram usados procedimentos de
andlise qualitativa, na perspectiva histérico-social. Através da
andlise de conteudo (Grawitz, 1986) informagdes foram
levantadas de : fontes primdrias - atas, estatutos, regimentos das
escolas, anais da Assembléia Legislativa do Rio Grande do Sul e
documentos do PRR; fontes secundérias - Mem de Sa, 1931;
Campos, 1941; Tobias, 1972; Love, 1975; Carone, 1975; Cunha,
1980; Lopez, 1990; e entrevistas com testemunhos. Constatou-
se que o idedrio positivista, ideologia do Estado Gaucho -
especialmente presente na Escola Livre de Engenharia (1896)A 2
vai ser levado a federacéo. Através da Reforma Rivadavia Correa
tal idedrio influencia o ensino superior do pais através da criagao

das Escolas Livres.

Desenvolvimento politico, econémico e social do Brasil e do
Rio Grande do Sul durante a Primeira Republica.

Aspectos Economicos

A formagdo econdmica e social brasileira do final do séqulo
XIX e inicio do século XX caracteriza-se pela decadéncia do ciclo
da borracha, que se acentua a partir de 1910 e pelo surgimento
da monocultura cafeeira. Esta, tem um fortalecimento pela politica
estatal de subsidio (Convénio de Taubaté - 1906). Por outro lado,
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a producao industrial comega a ocupar espago. Segundo Carone
(1975) e Lopez (1990), o setor industrial passa de 636 fabricas,
com 54.169 operarios em 1889 para 3.250 fabricas e 150.841
operarios em 1807 e 450.000 em 1930. No ano de 1907 o Rio

Grande do Sul contribuia com 7% do total da produgao industrial
nacional.

A politica estatal que afeta o setor econdmico, além da
relativa aos subsidios, caracteriza-se também pela emissao de
papel moeda levada a efeito por Rui Barbosa, entdo Ministro da
Fazenda. A especulagdo dela decorrente foi chamada de
"encilhamento”, aludindo & euforia da Bolsa de Valores
assemelhada ao Joquei Clube em momentos de grandes pareos.

O ‘encilhamento” produziu como resultado muita inflagdo e
faléncias.

Aspectos Politicos

A troca do regime politico, passagem do Império para a
Republica, segue-se a elaboragdo da Constituicdo de 1891. Esta
instaura o regime federativo, o presidencialismo com a existéncia
de trés poderes, o sufragio universal e o ensino publico e leigo.

O comportamento politico se caracteriza pelo regionalismo,
que nao exclui os favores econémicos e o patronato politico da
federagéo. Os partidos politicos mais antigos estavam no Rio
Grande do Sul, em Sdo Paulo e Minas Gerais, estados mais
fortes, autébnomos, populosos . Segundo Love (1975), os dois
dltimos se agrupavam para excluir o primeiro. Todos aspiravam o
poder nacional para amparar suas atividades econdmicas, o que
até certo ponto permitiria a comparacao da Republica Velha com
o estado feudal em termos da relagdo Senhor e Vassalo.

O poder politico destes trés Estados se alicercava na sua
influéncia econdémica. S&o Paulo era o primeiro em valor de

propriedades rurais, o Rio Grande do Sul o segundo e Minas
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Gerais o terceiro. Juntos, possuiam mais de 55% de todo o
sistema ferrovidrio nacional (Love, 1975)

O Rio Grande do Sul em comparagéo a Sao Paulo e Minas
€ o que estaria menos voltado a exportagdo e mais preocupado
com a protecao dos mercados internos do charque.

As classes sociais no Brasil

Ao final do século XIX a sociedade brasileira estava
estratificada em classes sociais apoiadas ainda no trabalho
escravo. O enclave pequeno burgués, constituido por militgre_'s,
clero, funcionérios publicos, comerciantes, pequenos indus’m.aus,
profissionais liberais, comeca a ampliar-se. Trabalhadores rurais e
urbanos identificam um proletariado crescente enquapto a
burguesia se caracteriza internamente pela existéncia de
latifundiarios que ainda operam com escravos e aqueles que
operam com assalariados.

Ao inicio do século a sociedade brasileira entra em
processo de modernizagédo, passando de um modelo exportador-
agricola para um modelo urbano-industrial. Segundo Carone
(1975), as classes sociais se redimensionam em torno ‘das
oligarquias agrarias, burguesia, classes médias (alta, media e
baixa) e classes operarias.

As classes sociais no inicio do periodo Republicano
dividiam-se da seguinte maneira: oligarquias agrarias, formgt_ﬂas
por "coronéis" donos de terras e comandantes da politica;
burguesia, composta na maior parte por estrangeiros; clgsse
média-alta, por profissionais liberais, por elementos de origem
agro-burguesa, alta administragdo, técnicos industriais, etg;
classe-média, por camadas agricolas decadentes da burguegla
cafeeira e agucareira, imigrantes, exército e elementos Iitierals;
classe média baixa, por baixos funcionarios publicos, artesoes; €
operariado que no sul do pais é predominantemente composto de
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estrangeiros, ao contrario do Nordeste onde a maioria séo
brasileiros. (Carone, 1975)

Expansao do Ensino Superior

Os dados disponiveis informam que em 1907 tinhamos 25
Instituicbes de Ensino Superior (IES) com 5.795 alunos (ver
tabelas | e Il) e em 1933 24.166 alunos, 338 IES e 17
Universidades, ou seja, no periodo de 26 anos o ensino superior
cresceu 1252%.

Tabela |

Alunos Matriculados - IES e Universidades

1908 6.735 28 -
1909 7.072 29 -
1910 6.903 32 -
1811 8.281 33 -
1912 8.879 50 ~
1933 24.166 338 17

Fonte: ANUARIO ESTATISTICO DO BRASIL. Rio de Janeiro, IBGE, 1927 -
1940.

"...A matricula no ensino superior representava 0,05% da
populagéo total do pais, que em 1900 era de mais de 17 milhdes
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de habitantes. Em 2.000 pabitantes, havia 1 cursando o nivel
superior"... (Ribeiro, p.87). E neste contexto que se inicia o ensino
superior no Rio Grande do Sul.

Tabela ll

Universidades do Brasil no inicio da Republica

”Universidade Federal do Rio de Janeiro 1920

Universidade Federal de Minas Gerais 1927

Universidade Catdlica do Rio Grande do 1931
Sul

Universidade de Sao Paulo 1934
Universidade de Porto Alegre (UFRGS) 1934

No Rio Grande do Sul a expansdo do ensino superior se
deu a partir da Escola Livre de Engenharia que, por seu
desenvolvimento chegou a constituir em 1922, a chamada
Universidade Técnica, tal o nimero de cursos que congregava.

A seguir, relacionam-se os cursos que caracterizam a
“trajetéria dos cursos da UFRGS", e as datas de fundagéo dos
mesmos, constantes nos estatutos ou efetivadas na pratica.
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Cronologia e expansao dos cursos que deram origem a atual
UFRGS.

1895- Fundacao da Escola Livre de Farmacia e Quimica
industrial;

1896- Fundacéo da Escola Livre de Engenharia composta
pelos cursos de: estradas, agrimensura, hidraulica,
arquitetura, eletrotécnico.

1898- Fundag&o da Faculdade Livre de Medicina e
Farmacia de Porto Alegre composta por: medicina,
farmécia, odontologia;

Curso de Agronomia, ligado a Escola de Engenharia;
1900- Fundacgao da Escola Livre de Direito;
1908- Fundacao do Conservatério de Musica;

Engenharia Mecéanica e Elétrica, ligada a Escola de
Engenharia;

1909- Escola de Comércio, anexa a Faculdade de Direito;
1910- Fundag&o da Escola de Artes:

1912- Escola de Engenharia de Porto Alegre composta por
um curso de preparacéo e seis institutos.

1916- Escola de Farmécia anexa a Faculdade de Medicina
de Porto Alegre;

Escola de Odontologia anexa a Faculdade de
Medicina de Porto Alegre;

1922- Universidade Técnica do Rio Grande do Sul composta
por 11 Institutos:

Instituto de Engenharia
Instituto Montaury

Instituto Borges de Medeiros
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Instituto de Zootecnia

Instituto Experimental de Agricultura
Instituto Astronémico e Meteorolégico
Instituto Parobe

Instituto Julio de Castilhos

Instituto Pinheiro Machado

Instituto de Quimica Industrial

Instituto de Educagé@o Doméstica e Rural

1934- Universidade de Porto Alegre constituida pelos
seguintes estabelecimentos:

Faculdade de Direito

Escola de Engenharia

Escola de Agronomia e Veterinaria
Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras;
Instituto de Belas Artes

Faculdade de Medicina de Porto de Alegre®

O ensino superior no Brasil e no Rio Grande do Sul e a
influéncia do Positivismo

A Ideologia Republicana

Os Republicanos encontraram no positivismo de Augusto
Comte a ideologia adequada para justificar e alicergar a nova
ordem social. Era o elemento tedrico que os militares, as

Este era um estabelecimento de ensino federal que se mantinha com recursos préprios. Integrou-se &
Universidade de Porto Alegre para efeitos de cooperagéo administrativa e cultural.
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oligarquias e a elite intelectual necessitavam para defender os
seus interesses, pois seus elementos apresentavam todas as
diretrizes para a construgdo de uma nova sociedade através da
disciplina e do autoritarismo.

A doutrina positivista penetra no Brasil ainda no final do
Império. Ligava-se aos problemas cientificos relacionados a
matematica, fisica, fisiologia e ndo exercia influéncia na vida
politica. Aos poucos foi adquirindo espaco nas questdes sociais.
Assenta suas bases nas cidades e principalmente nas Escolas
Militares e Academias de Direito onde comegou a definir uma
nova consciéncia da realidade social, frente a ordem politico-
social dominante.

.Neste sentido, o positivismo apresentou-se como uma
dou_trlnal eminentemente modernizadora, sustentando as
aspiracoes revolucionarias da classe média urbana. Os conceitos
chave que tiveram ampla repercussdo através da Educagéao
foram: grdem, Progresso, trabalho e moral. A Educacdo tem
gra.nde Importéncia na doutrina positivista, pois € a divulgadora
maior destes conceitos cabendo-lhe as fungbes de: definir papéis

na sociedade, preparar para o trabalho especifico, formar uma
elite intelectual e atuar como elemento moralizador.

” O positivismo Comteano baseava-se na conciliacao da
ordem” com o "progresso". Em seu Curso de Filosofia Positiva
(Comte, 1983) dizia ele: "Nenhuma ordem real pode estabelecer-
se, sobretudo durar, se ela nzo & plenamente compativel com o
progresso; nenhum grande progresso podera realizar-se

efetiva.menje, se nao tender finalmente para uma evidente
consolidagéo da ordem". (p.5 e 6)

| Ou. =Rl8, A ordem é o apanagio dos governos fortes, com
ela os mdaqao_s constroem o progresso, o qual por sua vez,
garante a propria ordem. (vide Quadro 1)
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Quadro |

Ideologia Republicana

POSITIVISMO |

I Doutrina revolucionéria para a época < postura
e cientifica para tratar questoes sociais.

Conceitos-Chave
Ordem: - sociedade possui ordem natural e imutavel
- harmonia entre classes

- sociedade organizada com papéis definidos
- constrdi o progresso

Progresso: - garante a prépria ordem
Trabalho: - dignifica 0 homem
- condigao para alcangar a felicidade
- meio para construir o progresso
Moral: - as dificuldades saciais sao de ordem politica

- a solugdo para o egoismo inerente dos
individuos é a mudanca de valores e costumes

Educacd@o: - meio para a definigdo dos papéis sociais
- prepara para o trabalho especifico

- produz a elite intelectual (origem do poder
esta no saber)

- elemento moralizador
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A luta pela liberdade de ensino

A luta de liberais e positivistas pelo "ensino livre" foi um fato
marcante na Republica. A influéncia positivista sobre a politica
educacional da Republica nascente resultou da presenga dos
militares positivistas na Assembléia Constituinte e da atuacio
pessoal de Benjamin Constant como Ministro da Instrucao
Publica, Correios e Telégrafos em 1890 e 1891.

Foi em 1891 que se redigiu a primeira Constituicdo da
Republica que determinava em seu artigo 72 ser leigo o ensino
ministrado nas escolas federais. O artigo 34 dizia ser competéncia
exclusiva do Congresso Nacional legislar sobre o ensino superior
na capital federal. O Congresso Nacional poderia criar, mas ndo
privativamente, instituicbes de ensino superior nos Estados.
Assim, fora da capital do pais tanto o Congresso Nacional quanto
as Assembléias Legislativas Estaduais, com a iniciativa de
particulares, poderiam criar escolas superiores *.

No Rio Grande do Sul, o Partido Republicano Rio
Grandense instituiu um governo forte, alicergado no positivismo, e
liderado por Julio de Castilnos. A politica Castilhista pretendia a
defesa da Constituicao brasileira bem como a restricio da
autoridade do Presidente da Republica sobre o Rio Grande do Sul
e enfatizava o ensino livre.

Segundo Santos (1975, p.17) o legislador constituinte bem
informado andou, sob a orientagdo segura de Julio de Castilhos,

ao estabelecer no estatuto politico de 14 de julho, deixando o
idealismo e a iniciativa, as mais belas sem duvida de particulares,
na ingeréncia e responsabilidade na fundagdo de escolas
superiores. Segundo o autor "o exemplo do Rio Grande nao teve
imitacbes nos demais Estados da Federacdo, por mais lamentavel
que isto pareca. Afinal o ensino livre era uma conquista do regime
republicano”.

A politica Castilhista, baseada no positivismo, considerava
que a origem do poder esta no saber e na competéncia que lhe é
inerente. O saber, decorre do conhecimento que emerge da



77

experiéncia humana, oferecendo uma contribuigéo valida e nao
apegando-se aos dogmatismos abstratos.

A educagdo técnica ocupa, nesta concepgao, um
importante lugar no alicergamento do Estado positivista. O
progresso no Rio Grande do Sul tinha como prerrogativa a
insercdo do Estado na ordem capitalista, num projeto de
modernizacdo da estrutura estatal, onde a educagéo técnica seria
a alavanca da modernizag&o.

Como refere Cunha (1980, p.150) "A importancia do
positivismo e dos positivistas no desenvolvimento da educacéo
escolar no Brasil é dificil de se exagerar."

No Rio Grande do Sul esta importancia reflete-se nas
origens da atual UFRGS consubstanciada nos cursos da Escola
Livre de Engenharia considerada uma verdadeira universidade
técnica para a época (Vide pagina 8). Mas, expande-se para além
do nivel local e estadual, através da influéncia sobre a politica
nacional de educacgéao.

Neste espaco a for¢a do PRR, terceiro partido nacional em
termos de atuacao, foi de fundamental importancia. Esta forca ,
além da lideranca forte de Julio de Castilhos que se continua com
Borges de Medeiros e atinge o periodo Vargas, se acentua com a
atuagédo politica do Senador Pinheiro Machado. Este foi Deputado
a Assembléia Constituinte de 1891 e Senador no Conqregso
Nacional até 1915, conduzindo a bancada gaticha com diS(:JIpIII’?a.
Atingindo a posicdo de vice-presidente do Senado, Pl_nfjfalro
Machado institucionalizou seu poder o que lhe possibilitou
inclusive articular as eleicdes presidenciais de 1906 e 1910.
Quando foi eleito Hermes da Fonseca, Pinheiro Machado faz do
deputado gaticho Rivadavia Corréa o Ministro da Educagdo e da
Justica e Negdcios Interiores, no periodo de 1910 a 1914 (Cunha,
1980). Sera justamente este Ministro que levara a filosofia da
liberdade de ensino ao plano federal através de reforma que tem
o seu nome. Os principais pontos referentes a esta liberdade de
ensino se encontram na Constituicdo do Estado do Rio Grande do
Sul e na Reforma Rivadavia Corréa de 1911.
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Quadro Il

Ensino Superior no Rio Grande no Sul sob a Influéncia
Positivista

Constituicao Castilhista - 1891
Reforma Rivadavia Corréa - 1911 a 1915

* nao a fiscalizagao da Uniao * nao aos catedraticos

* autonomia didatica e financeira * sim a livre-docéncia

* conselhos de ensino por faculdade * professor ordinario
dirige livremente o
Seu curso

* organizacgao de programas e curriculos * Frequéncia livre dos
alunos

A Reforma Rivadavia - Lei Orgénica do Ensino Superior e
do Fundamental da Republica, Decreto n2 8659 de 5 de abril de
1911 - guarda principios positivistas, assegurando a
independéncia e autonomia didatica e administrativa dos Institutos
de Ensino Superior.

Inovagbes foram introduzidas pela lei, como a livre
docéncia, através da qual os professores extraordinarios (antigos
lentes substitutos) passaram a ser escolhidos entre os livre-
docentes, enquanto que os professores ordinarios (antes
denominados  catedraticos) s&o nomeados dentre os
extraordinarios (Santos, 1975). A opcdo de escolha dos alunos no
que se refere a frequéncia nas aulas, passa a vigorar. A Reforma
modificou ainda o regime escolar adotando semestres letivos com
férias obrigatdrias em agosto, janeiro e fevereiro. Enquanto a
admissao aos Ccursos superiores passou a ser organizada pelos
professores do proprio instituto surgindo, entdo, o germe do
vestibular.

"O fulcro, porém, da reforma estava configurado na
disposigéo do art. 60 Decreto 8.659 que concedia tal amplitude na
competéncia das Congregagdes que estas passaram a ter total
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liberdade de se auto-limitarem nas suas atribuicbes, sem a
incobmoda presenca da fiscalizagdo dos 6rgaos governamentais,
investindo-se na autonomia didatica e administrativa e afastando
ingeréncia oficial na determinagdo do curriculo e na aprovagao
dos programas. Era a consagracdo da ‘'universitas", da
corporacgao livre". (Santos, 1975 p. 14)

Segundo declarava Rivaddvia, o Ministro, até entdo as
reformas desciam do Ministério para as faculdades, mas a partir
dai subiriam destas para o Conselho Superior, e o Governo so
interferiria quando importasse em aumento de despesa.

O governo desoficializou o ensino publico, porém nao se
eximiu de financia-lo.

Desta forma, a nova ordem social, politica e econdmica
brasileira com o crescimento e diversificagao das classes sociais
tende para um processo de modernizagdo. Em conseqliéncia, 0
ensino Superior se expande e, em especial no Rio Grande do Sul,
assume os principios de liberdade e autonomia. Estes principios
se originam do positivismo, doutrina dos governos republicanos e
determinam, ja ao principio do século, a "consagragao da
universitas" como corporagao livre.

Ou seja, a Reforma Rivadavia Corréa guarda os principios
positivistas, também articulados na Constituigao Castilhista,_ que
asseguram total liberdade ao ensino superior brasileiro no Inicio
do século.

Referéncias bibliograficas

CARONE, Edgard, Republica Velha: Instituigées e classes sociais, Sa0 Paulo,
Ed. Difel, 1975.

COMTE, Augusto, Curso de Filosofia Positiva; Discurso sobre o fspl'ﬂ'fo
Positivo; Discussdo Preliminar sobre o Conjunio do pos:_ﬂwsmq;
Catecismo positivista, selecdo de textos de José Arthur Giannotti,




80

Tradugdes de J. A. Giannotti e Miguel Lemos, 22 ed, Sao Paulo, Abril
Cultural, 1983.

Constituicdo do Estado do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, Procuradoria-Geral
do Estado, IFJ, 1990.

CORREA, Rivadavia, Brasil. Decreto n® 8659, de 5 de abril de 1911. In:

COLLECQAO das leis da Replblica dos Estados Unidos do Brazil de 1911,
Rio de Janeiro, 1914, p. 492-511,

ESCOLA DE ENGENHARIA DE PORTO ALEGRE, Estatutos, Porto Alegre,
1896.

LOPEZ, Luis Roberto, Histdria do Brasil Contempordneo, Porto Alegre,
Mercado Aberto, 1990.

LOVE, Joseph, O Regionalismo Gaticho, Sio Paulo, Perspectiva, 1975.

MAXIMILIANO, Carlos, Decreto n°® 11530, de 18 de marco de 1915, In:
Collecgdo das Leis da Reptblica dos Estados Unidos do Brazil de 1915, Rio
de Janeiro, 1917, p.1107-1123.

RIBEIRO, Joao, O que € Positivismo, Sao Paulo, Brasiliense, 1982.

RIBEIRO, Maria Luiza, Histdria da Educacédo Brasileira, Sao Paulo, Moraes,
1984.

SANTOS, J. P., A Memdria Histérica sobre a Faculdade de Direito, Porto

Alegre, Facufdade de Direito, 1975.CUNHA, Luis Anténio, A Universidade
Tempora. Rio de Janeiro, UFC, 1980.



Professoras, ainda no front

Luciana Gruppelli Loponte
Faculdade de Educagdo/UFPel

A questdo emergente, hoje entre os professores, nos
corredores das escolas e dentro da propria sala de aula é, sem
duvida, o descaso com que é tratado o magistério como um todo.
Salarios baixos, méa qualificagao, sucateamento das escolas e do
préprio ensino. Ser professor de escola ptblica hoje no Brasil &
sinbnimo de méa remuneragdo. Ou melhor, ser professora, pois a
maioria esmagadora no magistério de 12 e 2° graus, S&0
mulheres. E este, é claro, ndo é apenas um dado estatistico sem
importancia. E um fato contundente, que nos faz compreender um
pouco melhor a situagao calamitosa em que a categoria se
encontra.

Pesquisa realizada por Fulvia Rosemberg e Regina Pahim
Pinto (1985) citada por Eliane Lopes (1991), afirma:

"O corpo docente no Brasil é composto majoritariamente por
mulheres (87% da participacdo feminina de acordo com o censo
de 1980). Complementarmente, ser professora no Brasil constitui,
hoje, uma das principais ocupagdes da populagéo
economicamente ativa feminina: 8% das mulheres na forga de
trabalho sdo professoras, perfazendo um total de
aproximadamente 940 mil pessoas. E a tendéncia nos Ultimos dez
anos tem sido de acentuar essa participagdo majoritaria das
mulheres." (Lopes, p.30, 1991)

Cadernos de Educagdo, Pelotas, n.3, p. 81-90, dez. 1994
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Mas apesar de ndo contar com o reconhecimento e
prestigio social que a profissdo tinha nos seus primdrdios, ela
continua essencial para a formagao de inimeras geragdes que
seguem as mais variadas profissdes exigidas pelo mercado de
trabalho.

Em 1939, Rubem Braga, escreve, numa certa
homenagem, de uma "..figura modesta de mulher que faz e

renova todo o milagre antigeografico da unido nacional: a
professora publica." (p. 66)

Rubem Braga a define como:

"...uma fada burocrética, uma fada cotidiana, guase sempre mal-
remunerada, uma fada que se integra na banalidade de nossa
paisagem de classe média. Por isso mesmo nem a notamos. E,

entretanto, uma fada - e é hoje, sobretudo no Rio Grande do Sul,
uma fada no front." (1939,p.67)

Cinglienta e cinco anos depois a imagem é praticamente a
mesma. Uma profissdo que tem sexo: o feminino. Ela continua
com ares de fada, ente magico que faz milagres dentro da sala de
aula. Porém, hoje é uma fada pouco suave, um tanto embrutecida

com o descaso que lhe é legado. E, sem ddvida nenhuma,
permanece no front.

O front, quase sinénimo de guerra, materializa-se no dia-a-
dia .da sala de aula, na falta de material, na falta de condigcdes
minimas para um ensino de verdadeira qualidade.

A professora estd no front, quando depara-se a cada més
com o seu contra-cheque mirrado e pouco estimulante. No front
estd, quando ela tem que enfrentar os planos mirabolantes,
salvadores da educagdo que cada governador ou prefeito
apresenta, ou empurra aos educadores. No front, a professora

esta quando se sente desrespeitada, desvalorizada, sem
reconhecimento e sem prestigio social.

Mas, apesar disso, a fada, ou melhor, a professora precisa
resistir, porque "amanh& de manha" ha uma nova aula para ser
dada, e os alunos estarao la esperando, de qualquer jeito.
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Pergunto: por que, hoje, o professor ndao tem o
reconhecimento e prestigio social que realmente merece pelo
trabalho que realiza?

Um dos caminhos que podemos seguir nesse sentido e
procurando compreender o processo de proletarizagéo vivido pela
categoria.

Proletarizacdo entendida como "o processo pelo qual um
grupo de trabalhadores perde, mais ou menos sucessivamente, 0
controle sobre seus meios de produgdo, objetivo de seu trabalho
e a organizagéo de sua atividade." (Enguita, 1991, p.46)

Hoje, pelas caracteristicas que a profisséo apresenta, sem
duvida a professora aproxima-se da proletarizagdo, como outras
categorias. Desqualificacdo, perda do controle dos meios de
producdo, desconhecimento dos reais objetivos do seu trabalho.
Porém, apesar disso, a professora amda detém uma certa
autonomia dentro da sala de aula. E ela quem determina e
seleciona os contetidos que serdo trabalhados com os alunos, as
estratégias e atividades que serao realizadas, mesmo que, muitas
vezes, este seja um trabalho de qualidade duvidosa. Nao ha

como controlar o tempo todo do professor.

Assim, o sistema capitalista faz uma pequena concess&o a
professora quase proletarizada - concede uma autonomia relativa

- em troca de baixos salarios.

A professora reconhece que, pelas condigoes de trabalho
que enfrenta, estd proletarizando-se, porem ressalta que O
trabalho que realiza, além de essencial, € diferente, porque lida
com pessoas e lida com o trabalho inteiectual Trabalhar com o
conhecimento, é de certa forma, um privilégio, tornando este
trabalho dlferente Constata-se ai a ambivaléncia do trabalho
docente, trabalho que exige um certo grau de qualificagao, porem
nao obtem o devido reconhecimento como saldrios compativeis e
prestigio social.

A respeito disso, Enguita coloca:
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"Seu prestigio social é inteiramente dispar. Se os catedréticos de
universidade aparecem sempre nos primeiros postos de qualquer
modelo de estratificagdo, os professores primarios seguem sendo
objeto de frases como ‘passar mais fome que um mestre de
escola’, ‘cada mestrinho tem seu livrinho', etc." (Enguita, 1991,
p.56)

Atualmente, €& praticamente consensual relacionar
professores com salarios baixos, & algo aceito naturalmente,
inclusive por diversos governos, que tém na pratica, reforcado
esta idéia. A pratica das administragdes publicas, com honrosas
excegdes, vém contribuindo para o processo acelerado de
proletarizagao vivido pela categoria. Apesar do discurso de alguns
politicos, principalmente em época de eleigao, elevar a educacéo
e os educadores (potenciais eleitores) ao patamar maximo.

As professoras, funcionarias publicas, que ano apds ano
continuam trabalhando nas escolas, acabam se vendo obrigadas
a submeFerem-se aos mandos e desmandos de governantes, que
s&o provisdrios no cargo e parecem realmente n&o levar a sério a
educacgao e a valorizag&o dos profissionais de ensino.

Outra indicagdo de que a categoria tem perdido prestigio,
ao longo dos anos, é a pouca procura dos vestibulandos por
cursos de licenciatura, principalmente nas universidades
particulares. Em muitos casos, ha mais vagas que candidatos.

Nas universidades publicas, porém, ha maior procura por estes
cursos.

E. pre_ciso lembrar que nem sempre foi assim. O exercicio
do maglsterlo em seus tempos iniciais era visto com algo
dignificante, e a figura do professor (homem) relacionada a um

profissional, respeitavel, dono de um saber, reconhecido como
uma autoridade nas comunidades em que atuava.

Nossos primeiros educadores foram os Jesuitas (por 200
anos). Segundo Guacira Louro (1989), eles tinham grande
autonomia e controle sobre seu trabalho. Porém, apesar de serem
autdbnomos em relagdo ao Estado, o mesmo n&o acontecia em
relagdo a sua Ordem. Posteriormente as "aulas régias" proferidas
pelos homens (Unicos capacitados) substituem os colégios
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jesuitas. E sdo os homens que ministram aulas particulares nas
nascentes cidades do Pais no inicio do século XIX , As escolas
normais surgem em meados deste mesmo século, abertas a
homens e mulheres, mas sendo progressivamente ocupadas por
mulheres na sua maioria.

A profissdo era masculina e mais valorizada. Hoje €
majoritariamente feminina e tratada com descaso. Nao &
coincidéncia, mas o puro reflexo de como a sociedade encara a

questao de género no trabalho.

O trabalho da mulher fora de casa sempre foi visto com
certa desconfianga. A sua entrada no mundo publico, reduto
exclusivo dos homens por muito tempo, causou estranheza a
sociedade tradicional. O lugar ideal da mulher sempre foi
naturalmente considerado o lar, onde ela ocupa-se com as tarefas
domésticas e educacgéo dos filhos.

E claro que para os moldes desta sociedade capitalista de
papéis sexuais bem definidos, ser professora encaixa-se
perfeitamente ao papel de mulher. Lidar com criangas,
desenvolver seu '"instinto maternal" natural, ocupar-se com a
educacao, ser mae, ser "tia" dos alunos.

Para esta mulher que trabalha em uma escola vista como
"extensdo do lar", para qué bons salarios? A escola como
extensdo do local natural da mulher, espago publico co_m
caracteristicas de espago privado e doméstico parece nao
combinar, aos olhos de muitos, com remuneragé@o compativel com
o grau de qualificagéo e responsabilidade exigidos.

Em pesquisa realizada com professores de uma escola
publica (Barros et al., 1994), na qual foram entrevistadas onfe
professoras a respeito de questdes relacionadas a proletarizagao
e feminizacdo da categoria, apareceram aspectos interessantes
relativos ao trabalho docente e ao trabalho domeéstico.

Essas professoras revelam que a profisséo Ihfas
proporciona a principal fonte de renda para sustentar a familia,
sendo de forma alguma considerada como trabalho provisorio. E
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um trabalho essencial para a sua sobrevivéncia, mesmo que ela
se veja obrigada a concilia-lo com o trabalho doméstico.

A mulher-professora precisa, entdo, além de ter que
conviver com o caos da escola publica, além de ter que realizar
atividades em casa como preparagdo de aulas e corre¢cdo de
provas, precisa enfrentar, no espago doméstico, a dupla jornada
de trabalho. Mesmo que o casal trabalhe fora, quem assume as
responsabilidades domeésticas como limpeza e conservacéo da

casa, preparagao das refeicdes, cuidado com os filhos, na maioria
das vezes ainda é a mulher.

A professora-mulher, desgastada com a sobrecarga de
trabalho dentro e fora da escola, acaba muitas vezes realizando o
trabalho docente de forma desqualificada, reproduzindo
conteldos e saberes alienados, estagnados no tempo, reforgando
a construgao de seres ndo-pensantes, ndo-criticos.

Assim, a feminizacdo interrelaciona-se com a

proletarizagcdo da categoria, geradora da desvalorizagdo e dos
baixos salarios.

E como a professora se sente em relagcdo a tudo isso?
Desanimada, injusticada, revoltada, aprisionada dentro de uma

situagdo que parece niZo ter saida. Uma das professoras
entrevistadas, descreve este estado de espirito:

"O professor estd ficando cada vez mais sufocado, mais
deprimido, as vezes a gente sente até uma revolta assim... de
estar sendo assim téo diferenciado! Eu acho que quem ta fazendo
a diferenca é o préprio governo, € o préprio sistema que ta
massacrando, né! Um trabalho que eu acho assim, que todos eles
que estdo 14 em cima, que estdo muito bem, tiveram que passar
por onde a gente trabalha, todo mundo sentou numa classe! Todo
mundo passou por uma ‘professorinha’, como eles dizem, pra

chegar onde eles estdo, entdo é negar as origens, é tentar
esquecer isso aj..."

(Professora- Pelotas - 1991)

E dificil entender e aceitar o fato de que estas
profissionais, formadoras de opinizo, pelas quais passam varias
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geragdes de criangas e adolescentes, nao sejam reconhecidas
dignamente pelo trabalho que realizam.

Sao proletarias, quase operarias, sdo mulheres, misto de
"maes" e "tias", mas acima de tudo sdo educadoras. Educadoras
em escolas publicas, em escolas de filhos de trabalhadores, em
um pais de milhdes de analfabetos e famintos.

Nesse sentido a educagdo deveria ser prioritaria.
Prioridade sentida dentro das escolas, no &nimo de cada
professor, nos rostos dos alunos. Nao uma prioridade de fachada,
para pomposas inauguragdes, feita para discurso. Educagéo de
verdade, formadora de pessoas realmente cidadas!

Em relagéo a este tema, Alicia Fernandez argumenta:

" .a sociedade desvaloriza o papel do professor porque precisa
desvalorizar. A escola deveria ser o lugar onde se trabalha para
construir sujeitos pensantes. Mas para determinados setores de
poder é perigoso que os cidaddos sejam pensantes. Portanto,
torna-se adequado gerar sujeitos repetidores, e esse é o modelo
de bom aluno que a sociedade espera.” (Fernandez, 1994)

A sociedade construiu um modelo de bom aluno, sujeito
passivo que pouco reflete sobre os fatos, que reproduz em vez de
produzir conhecimentos. E, de certa forma, construiu o modelo de
"bom" professor, ou da "boa" professora, com comportamentos
"adequados" ao sexo feminino, ou seja, passividade, alienagao,
porém sempre "mae" dedicada .

E curioso perceber que a maioria das professoras nao tém
consciéncia da profundidade e complexidade da situagao que
enfrentam. Sabe-se que os saldrios sdo baixos, e parece qué O
assim serdo eternamente. Apesar da revolta, aceita-se com
naturalidade: "é assim mesmo...".

Fatores como proletarizagdo e feminizagao e seus
desdobramentos dentro da escola, causam surpresa as
professoras. Isto pdde ser comprovado durante nossa pesquisa.
Elas raramente haviam pensado sobre este assunto
anteriormente. Como transformar uma categoria que nao para
para olhar a si mesma?
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Uma categoria que é quase estigmatizada dentro da
sociedade, sem prestigio, desvalorizada, que vém proletarizando-
se dia a dia, povoada por mulheres que vém a seu modo,
ocupando espago no mundo publico e masculino. Porém, uma
categoria que n&o encontra tempo para refletir sobre ela mesma,
ou apenas consegue sentir-se impotente diante dos fatos e que é
produto desta mesma escola reprodutora de idéias, da qual fazem
parte. Elos da mesma corrente, parte de um circulo vicioso que
nao tem hora para terminar.

Ser professor/professora hoje é um desafio. Um desafio
cotidiano, diario. Nao é um conto de fadas, e ainda ndo ha um
final feliz, ou um "felizes para sempre". Estamos continuamente
no front de uma guerra declarada todos os dias.

Descaso, arbitrariedades, desrespeito, injustica - sdao as

armas de sucessivos governos, e de uma sociedade
condescendente.

Algumas de nossas armas estdo nos préprios alunos, na
nossa caminhada didria nas escolas, na teimosia de continuar
educando e acreditando que as coisas podem melhorar.

Mas é preciso que a categoria tenha consciéncia de todos

os fatores que interferem nesse cotidiano, muitas vezes,
massacrante.

O magistério é majoritariamente feminino, mas isso nao
pode ser a justificativa para todos os males que afligem a
educagao. Deve sim, ser a forca para efetuar as mudancas, as
transformagbdes no olhar masculino da sociedade. Professores

passivos e conformados contribuem para a formagao de alunos
passivos e conformados.

Somos professoras, somos mulheres, nio somos "maes" e
nem "tias" de nossos alunos.

"Nao somos as missiondrias- 4s vezes conseguimos nos lembrar
disso -, ndo somos lindas e chiques, ndo somos boazinhas, néao
demos e ndo daremos conta de salvar a Humanidade ("Sem
educagao nao ha salvagao!"), sequer a humanidade dos alunos ou
de nés mesmas. Nao somos o que o discurso religioso ou o
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discurso moderno nos ensinou que deveriamos ser. E se ndo
somos isso e se ndo temos nenhum reconhecimento social (para
ndo falar em saldrio) disso que somos dia a dia, concretamente,
quem somos nds afinal? Todo mundo ajuda a construir uma certa
imagem...mas quem mora nela somos nos." (Lopes, 1991, p.174-5)

E preciso, entdo, aprofundar a discussdo em torno do
processo de proletarizagdo e feminizagdo e seus mecanismos.
Fatores completamente articulados entre si e que permeiam todo
cotidiano do trabalho docente. E é fundamental que esta
discussao finalmente chegue a escola.

Conscientizar a professora da sua condigéo de classe e de
género, contribuindo para o surgimento de agentes
transformadores que ndo perpetuem velhas idéias e preconceitos
dentro da escola é, hoje, algo imperativo.

A luta por melhores saldrios e dignidade no trabalho passa
necessariamente por uma organizagdo de classe dentro do
sindicato. Esta, sem duvida nenhuma, ndo é uma luta individt}al
ou de poucos. E a ela deve aliar-se a luta que as mulheres tem
travado na busca da valorizagdo do seu espago na sociedade.

Estes questionamentos precisam ser associados a certeza
de que ser professor/professora ndo é apenas uma questao gle
vocacdo e sim de competéncia, esforgco, séria formagao
pedagogica e profissionalismo.

Se hoje o professor, e, fundamentalmente, a professora
ndo tem o reconhecimento e prestigio social que merece -
conquista-los é o nosso principal desafio.
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Decisoes pedagoégicas dos professores e
as estruturas de poder no campo
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A origem deste estudo esta alicergada na crenga de que
s6 compreendendo a inser¢do da universidade na sociedade é
que se podera estudar as condi¢gdes da universidade em crise, do
ensino de graduagao também em crise e buscar alternativas para
reversdo do quadro. Preocupados, também, e envolvidos com as
questdes do ensino superior, um grupo de professores e técnicos
das Universidades Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e da

1 Este texto é parte da pesquisa Para Revitalizagio do Ensinar e do Aprender
na Universidade coordenado pelas Prof. Denise B.C. Leite (UFRGS) e Maria
Isabel da Cunha (UFPel), com apoio da FAPERGS e CNPq.
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Federal de Pelotas (UFPEL) identificou que, para fazer uma
intervencéo na melhoria da qualidade dos cursos de graduacao,
seria fundamental identificar os mecanismos que obstaculizam as
mudangas. Sem o auxilio da pesquisa séria e comprometida as
agdes de intervengao tendem a ficar no nivel do discurso ou em
transformacgoes superficiais.

Esta pesquisa é um esforgo coletivo, envolvendo
diferentes Instituicdes Publicas de Ensino Superior, no sentido de
desvelar as condi¢gdes pedagogicas do ensino de graduacgdo, com
a perspectiva de construir um ensino de melhor qualidade e,
portanto, atender de forma mais competente aos desafios do
nosso tempo. Do projeto inicial participaram as Universidades
Federais do Para, de Pelotas e do Rio Grande do Sul. No entanto,
a falta de tradigdo no trabalho interinstitucional, as dificuldades de

comunicagdo e de recursos, fizeram com que permanecessem
apenas as duas Ultimas instituicdes.

O objetivo principal da pesquisa foi localizar e analisar
alguns pontos de resisténcia & mudanga com propdsito de poder,
a nivel de interveng&o, atuar melhor sobre eles.

A perspectiva positivista da ciéncia, por exemplo, tem
inspirado de forma bastante incisiva, a organizagao do
conhecimento considerado vdlido na Universidade. Nesta
perspectiva, muitos autores tem contribuido para analise e critica
daquilo que convencionamos chamar de curriculo, isto é o rol de
conhecimentos e sua hierarquia na organizagéo do saber que se
veicula na Universidade. Apesar da producdo critica sobre a
educagé@o contemporanea, nao se tem conseguido fazer avancgar

a pratica da organizag&@o de curriculos com outra forma que nao
seja a tradicional.

Em sentido ideoldgico, a educacdo é um aparelho de
distribui¢do de individuos por classe que cria, mantém e reproduz
socialmente qualificagdes especializadas e nzo especializadas
que tém um certo grau de relevancia para o modo de reproducao,
ou seja a educagao reproduz a forca de trabalho - relacdes
sistémicas, de dependéncia mas, também reproduz a estrutura de
classes, ou seja, realiza reproducéo social (Bernstein, 1990).
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Bernstein na sua analise afirma que a simultanea relacao
de autonomia e de dependéncia encerra a contradi¢do da fé e da
razdo (1986, p.237). Intrinsecamente esta contradicao carrega a
divisdo entre o conhecimento sagrado e o profano em diferentes
periodos histéricos. Enquanto o sagrado - conhecimento
educacional com valor em si mesmo - tem se diferenciado, o
profano - relacbes de poder e de propriedade transferidas do
modo de produgdo para o de educagdo - tem se mantido
inalterado.

Esta é uma questao bésica para entender a historicidade
do processo de decisd@o curricular - ele é dependente da base
material, dependente das relagdes sistémicas entre produgao e
educacgdo geridas pelo Estado e, ao mesmo tempo, produto da
autonomia relativa da educagéo.

Para Bernstein (1986) nao importa significativamente 0
que se transmite mas a forma como se transmite o conhecimento.
Sendo dependente da base material da sociedade, neste
movimento de transigdo vai ocorrer a esséncia do fenémeno de
producdo de consciéncia dos sujeitos, ou seja, como 0 que estd
fora se torna dentro, como o social-econémico condiciona e
determina o individual, como o macro e o micro se relacionam
(Leite & Cunha, 1994).

Bernstein diz, ainda, que a maneira como uma sociedade
seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia o conhecimento
educacional que ela considera publico reflete a distribuicao de
poder e os principios de controle social (1986, p.149).

Para melhor explicitar seu entendimento, este autor
encaminha a compreensédo de que o conhecimento se veicula por
trés fundamentais sistemas de mensagem: o curriculo, a
pedagogia e a avaliagdo. O curriculo vai dizer qual o
conhecimento que é valido, a pedagogia qual sua forma de
transmissdo e a avaliagdo qual a realizagao adequada do
conhecimento. Mas, ndo s&o os contelidos ou as informagdes que
carregam as relagdes sociais, que geram a reprodugao social ou
cultural, e sim a forma de transmissao. Através de isolamentos €
controles se dao relagdes de classificagcdo (ou de divisdo entre
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categorias) e enquadramento (contexto aquisitivo e questdes de
controle do processo de transmissao do conhecimento).

Leite & Cunha (1994), interpretando a teoria bersteiniana,
afirmam que quem tem o dominio da forma de transmisséo,
exerce o controle (simbdlico), e possui o poder de distribuir o
capital cultural (recursos materiais e simbdlicos). E, na sociedade
de classes, 0s sujeitos tém acesso diferenciado aos bens
simbdlicos por estarem diferentemente posicionados na estrutura
social. O acesso diferenciado, entéo, se dara pela aquisicdo de
codigos educacionais.

Esta investigacdo se propéds a localizar e analisar as
relagGes entre conhecimento cientifico, sua distribuicio social e o
papel da universidade, na perspectiva de poder proceder uma
intervencé@o no sentido da melhoria do trabalho académico, em
especial dos cursos de graduagso.

Para realizacdo da investigagdo foram montados trés
instrumentos usando referencial, principalmente, de Bernstein e
Enguita. Foram eles: questionario para professores, questionario
para alunos e entrevistas semi-estruturadas com docentes que
estejam envolvidos com as questdes curriculares. O instrumento
para os docentes foi especialmente construido para esta pesquisa
e se denominou "A qualidade pedagdgica do ensino universitgrio".
Os participantes discentes, por sua vez, responderam a um
instrumento (Entwistle, N. 1983), previamente testado e validado
(Leite, D. 1990), denominado "Abordagens de estudo dos
estudantes universitdrios". As entrevistas procuraram desvelar a
histéria e a concepgéo dos professores sobre o conhecimento
cientifico e académico vivenciado por eles enquanto alunos e
como docentes, especialmente a percepgcao de curriculo e a

represgntagéo que fazem dos processos de decisdo sobre o
conhecimento valido.

Na Universidade Federal de Pelotas (UFPel) foram
escolhidos os seguintes Cursos: Pedagogia, Engenharia Agricola
e Odontologia. Esta escolha atendeu a critérios iluminados pelo
referencial tedrico presente nos estudos de Enguita (1991). Para
o autor, conforme esta delineado nos pressupostos teéricos desta
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investigacao, € possivel classificar as carreiras universitarias em:
profissoes liberais, profissées e semi-profissées. Nesta amostra, o
Curso de Odontologia, foi considerado dentro do grupo dos
profissionais liberais, pela natureza profissional do egresso. Em
geral os cursos que formam profissionais liberais tem maior
demanda de ingresso na Universidade, escores mais altos no
vestibular e portanto, maior seletividade. No outro extremo foi
escolhido o Curso de Pedagogia, que € o de menor demanda na
Universidade, mais baixos escores no vestibular e, portanto,
menor seletividade, preparando para carreiras semiprofissionais.
Estes sdo grupos assalariados, parte da burocracia estatal,
submetido & autoridade dos empregadores, em luta permanente
pela melhoria do status e dos rendimentos. Como intermediario
estd o Curso de Engenharia Agricola, carreira com demanda
média e seletividade alta, cujo estatuto ocupacional envolve
competéncia reconhecida e saber altamente especializado,
apesar de, em geral, também ser assalariado e com rendimentos
médios, classificado por Enguita como profissgo.

A seguir relataremos uma parte do estudo, mais
precisamente os resultados do instrumento que foi aplicado aos
professores dos trés Cursos envolvidos, na UFPel.

O instrumento continha uma parte para registro de dados
que procurava caracterizar o professor e sua atividade docente.
Outra parte com as questdes para levantamento de
opinides/posigdes sobre o processo de ensino que desenvolve. A
andlise dos dados que faremos, a seguir, procura usar O
referencial de Bourdieu (1983), quando enfoca as questdes do
campo cientifico e de Bernstein (1991) para compreender as
decisbes pedagdgicas. A andlise dos dados descritivos sobre 0s
docentes de cada curso que participaram da pesquisa foi
realizada tendo este pano de fundo.

Na perspectiva de Bourdieu o espago universitario, como
lugar em que se produz a ciéncia, é um campo social como
qualquer outro e, como tal, estd sujeito ao estabelecimento de
relagdes de forga e monopolios, com lutas e estratégias para o
alcance de interesses e lucros. E iluséria a idéia de comunidade




96

cientifica como algo homogéneo onde o Unico interesse é a
producdo da ciéncia. Para compreender esta perspectiva é
importante recuperar a definicdo dada por Bourdieu para campo
cientifico. No seu dizer,

“... campo cientifico, enquanto sistema de relagées objetivas entre
posi¢cdes adquiridas (em lutas anteriores), é o lugar e o espago de
jogo de wuma luta concorrencial. O que estd em jogo
especificamente nessa luta € o monopélio da autoridade cientifica
definida, de maneira insepardvel, como capacidade técnica e
poder social; ou se quisermos, o monopdlio da competéncia
cientifica, compreendida enquanto capacidade de falar e agir
legitimamente (isto é, de maneira autorizada e com autoridade),
que € socialmente outorgada a um agente determinado."
(Bourdieu,1983, p.122).

Estas concepgbes sdo muito valiosas para se poder
entender o panorama das relagdes académicas que acontecem
no interior de cada Curso e/ou Unidade universitaria. Em cada um
deles, o que € percebido como interessante é o que tem chances
de ser reconhecido como importante para os outros, tanto para os
pares da mesma &drea ou espago académico como para a
comunidade cientifica mais ampla. Estes valores podem ser
diferentes em fungdo da  histéria, da formacado, dos
compromissos, das utopias, das praticas dos grupos e da area
profissional onde se inserem. Assim, para alguns, a titulagao
académica pode ser o principal valor, enquanto para outros pode
ser O sucesso como profissional liberal reconhecido na
comunidade. O exercicio de fungdes administrativas de destaque
pode significar grande importancia para determinado grupo
enquanto para outros o reconhecimento por entidades cientificas
pode ter maior importancia. A participacdo em orgaos de classe
ou de representagdo politica pode dar alto ‘status" em
determinados grupos enguanto que o reconhecimento dos alunos
pela competéncia docente pode ser mais importante em outros.
Participar de equipes que estéo junto a populacéo em projetos de
extens@o pode ter um grande lucro simbdlico para os que a isto se
dedicam, assim como ser aceito como colaborador em revistas de
renome pode ter maior impacto em outros grupos.
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E claro que a construgéo do perfil valorativo de cada grupo
académico tem as particularidades préprias deste mesmo grupo.
Mas é também evidente que ha uma constéancia entre grupos de
comunidades diferentes, mas da mesma natureza. E
relativamente constante, em qualquer universidade, os valores
que estdo presentes na comunidade cientifica dos cursos das
chamadas profissées liberais. Geralmente vale muito o
desempenho que o profissional tem fora da universidade (nimero
e status dos clientes, casos de sucesso, localizagao do
consultério ou escritério, congressos que participa documentados
nos jornais etc), e o reconhecimento, pelos alunos, de ser um bom
professor, porque isto também constréi a sua reputagao. Os
cursos de pés-graduacgdo "stritu-senso" s@o pouco procurados,
até mesmo porque o profissional ja recebe (e cultiva) da
sociedade a condigdo de "doutor', ao terminar a graduagao.
Dentro destes espagos académicos das profissoes liberais ha,
com certeza, aqueles docentes que quebram esta légica e se
envolvem com a pesquisa, quase sempre em regime de
dedicagéo exclusiva. Para estes, "o campo cientifico" € outro e
eles se aproximam muito mais do grupo de profissionals
(Enguita,1991), onde o reconhecimento dos pares tem outros
paréametros.

Na categoria de profissionais estdao os cursos que, na
universidade, se dedicam & 4reas de conhecimento
tradicionalmente chamada de cientificas, ligadas, normalmente,
as ciéncias fisicas e naturais. Mesmo que os profissionais da area
sejam assalariados, sdo valorizados pelo dominio de um campo
de conhecimento considerado complexo, "sagrado”, s0 acessivel
a poucos. Eles se enquadram muito bem & representag@o que o
senso comum faz do cientista: pessoas muito tituladas,
preocupadas com suas pesquisas, cujo prazer intelectual sao as
publicacdes de renome internacional e a participagdao na
comunidade cientifica de sua area. Normalmente nao valorizam
muito o ensino e consideram que s&o poucos os alunos que
"merecem" ser aprovados, isto €, ingressar na categoria
profissional que dominam. Defendem a hierarquia universitaria
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baseada na meritocracia académica reconhecendo vir dai o poder
social.

Ja os cursos considerados como semiprofissdo organizam
seus valores usando os parametros da profissdo mas tornando-os
relativos frente a outros que se identificam com os compromissos
sociais. Estes podem ser ingénuos, enfatizando a "vocagéao" e o
"sacerdécio”, ou criticos, com o carater de perceber a acao
politica do profissional no sentido de sua intervengdo na
realidade. Os titulos académicos, a produgédo cientifica, as
publicagbes e participagdes em congressos sdo bastante
valorizados. Mas conta muito também o envolvimento em 6rgéos
e entidades publicas e privadas ligados ao cumprimento de
objetivos sociais e politicos. As atividades de ensino assumem
especial importancia como campo de influéncia na formacao da
cidadania. O "fazer" é tdo ou mais valorizado do que "produzir
conhecimento sobre..." Valorizam, na administracdo universitaria,
mais a experiéncia e representatividade do que a competéncia
avaliada em titulagdo e classificagéo na carreira.

E claro que, dialeticamente, o esforgco tedrico para
construir estas categorias nao representa um enquadramento
absqluto. E provavel que nos diversos espagos académicos
estejam. presentes grupos valorativos diferentes daquele que
caracterizam o especifico de cada carreira profissional. Outro
aspecto a ressaltar é que estas s&o categorias que se mobilizam
e que diferentes momentos histéricos, politicos e econémicos
interferem na  definicdo dos parametros valorativos. Estes
parémetros_ s&@o validados pelo préprio grupo cientifico em que o
campo se insere. Bourdieu afirma que a autoridade cientifica é
uma especie particular de capital social gue assegura um poder
sobre 0s mecanismos constitutivos do campo e pode ser
reconvertido em outras espécies de capital, j4 que somente os
cientistas engajados no mesmo jogo detém os meios de se
apropriar simbolicamente da obra cientifica e de avaliar seus
méritos (op. cit. p.127). Ndo h& como deixar de valorizar os
estudos de Bourdieu sobre campo cientifico como uma importante
contribuicdo para o entendimento das praticas académicas
orientadas para a aquisicao da autoridade cientifica.
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l. Caracterizacd@o dos respondentes

Os dados de caracterizagdo da amostra apresentaram 0s
seguintes resultados:

No que diz respeito ao niimero de professores envolvidos,
na Engenharia Agricola obtivemos uma porcentagem de 62% (dos
21 docentes, 13 responderam); na Pedagogia obtivemos 81%
(dos 21 docentes, 17 responderam); e na Odontologia 53% (dos
60 docentes, 32 responderam).

A média de idade dos professores respondentes dos trés
Cursos fica, para a Odontologia e Engenharia Agricola, entre 40.e
50 anos. Ja no Curso de Pedagogia, os professores sao mais
jovens, localizando-se, principalmente, entre 30 e 40 anos.

O tempo de magistério superior varia, nos primeiros dois
Cursos, entre 16 e 20 anos, sendo os professores com mMenos
tempo de magistério os do curso de Pedagogia, que situam-se na
faixa de 11 a 15 anos de profissdo. Estes dados apresentam
coeréncia com os que indicaram a titulagdo dos docentes. Isto
significa que, no Curso de Pedagogia encontram-sé 0Ss
professores com menor titulagdo. Ai pode estar presente,
também, a questdo dos valores que compdem a autoridade
cientifica deste curso, onde a experiéncia (o fazer) no sistema de
ensino de 1° e 22 graus pode ser mais valorizada do que 0s
titulos, em exame de ingresso. Contrariamente, nos Cuzsos d-e
Odontologia e Engenharia Agricola, onde os professores sao mais
velhos e com mais tempo de magistério superior, a titulagao e
mais alta, ficando a média a nivel de mestre. Provavelmente al
também esteja presente a especifica valorizagdo do campo
cientifico. Embora a Engenharia Agricola seja um Curs‘o
institucionalmente novo, seus docentes provém de um curso mais
antigo - Agronomia - diferenciado-se assim, da Pedagogia. Por
outro lado, é na area de Ciéncias Agrarias que a UFPel tem o
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maior nimero cursos de mestrado e um curso de doutorado,
desenvolvendo, ha muitos anos, uma politica de incentivo ao
afastamento de seus docentes para cursos de pds-graduacgéo e
valorizando este status proprio dos cursos enquadrados no grupo
"profissdo. O mesmo acontece com a Faculdade de Odontologia,
talvez por outros motivos, que incluem a especializagdo como um
requisito ao profissional liberal de sucesso. E importante
considerar, também, que na Faculdade de Educagdo ainda nao
ha curso de mestrado e, por isso, a exigéncia e as possibilidades
sao menores. Por ser a Pedagogia um Curso novo, o niimero de
professores € relativamente restrito, dificultando o afastamento
para titulagao.

A idade e a titulagéo estdo, em todos os cursos, definindo
o nivel na carreira. Nos Cursos de Odontologia e Engenharia
Agricola a preponderancia é de professores adjuntos, enquanto
que no Curso de Pedagogia a maior parte dos docentes
engquadram-se como auxiliares e assistentes.

Quanto ao sexo, no Curso de Pedagogia a predominancia
é do sexo feminino (70.5%) e este é um dado interessante para
reforcar a sua categoria de semiprofissdo. Sao intmeros os
estudos sociolégicos que mostram como ha uma relagdo mutua
de causa e efeito entre a proletarizacdao do magistério e sua
questao de género. Ja na Odontologia, 53% dos docentes sao do
sexo feminino e 47% do sexo masculino, o gue mostra que,
mesmo sendo uma profissdo liberal, sdo as mulheres que se
dedicam mais ao magistério e ndo ao exercicio profissional
especifico. Sao elas, também, que definem, neste Curso, a
pequena vantagem percentual de professores com Dedicacao
Exclusiva, tal como se encontra no Curso de Pedagogia. No
Curso de Engelharia Agricola, 84% s@o do sexo masculino. Isto
talvez evidencie que nas profissbes mais técnicas, onde
historicamente o saber era preconceituosamente dirigido ao
universo masculino, nao ha ainda a presenca expressiva do sexo
feminino. E bem o contrario do Curso de Pedagogia, para o qual,
aparentemente, nao se exigiria um saber muito especializado mas
apenas a "vocagao" e o "dom de educar”, préprio das mulheres.
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A maioria dos professores (100% na Odontologia e
Engenharia Agricola e 94% na Pedagogia) desenvolvem,
prioritariamente, atividades de ensino e apenas uma minoria
(16% na Odontologia, 18% na Pedagogia e 15% na Engenharia
Agricola) desenvolvem atividades de pesquisa. Estes dados
apresentam uma certa perplexidade porque a perspectiva era de
que, nos Cursos onde os professores sdao mais titulados,
houvesse maior tempo de dedicacdo & pesquisa e
correspondesse a valorizagdo do campo cientifico caracterizador
da area. Cabe ressaltar aqui que o Curso de Engenharia Agricola,
escolhido para representar o grupo “profissdo" nesta investigagéao,
apresenta uma interface com os demais, intermediando a
classificacao. Ele foi escolhido porque na UFPel os cursos que
seriam mais representativos desta categoria (Fisica e Matematica
por exemplo), ainda estdo sendo implantados, nao havendo
nenhuma turma de concluintes. Este dado pode ser importante
para explicar os dados encontrados. Esta contextuagdo também
se aplica a compreenséo do fato de que é equilibrada a relagao
entre professores com Dedicagdo Exclusiva e os demais regimes

de trabalho.

Da mesma forma, as atividades de extensao sao bastante
reduzidas e apresentam mais ou menos o mesmo percentual da
pesquisa. O indice mais alto fica com o curso de Pedagogia
reforcando os valores do campo cientifico proprios do grupo
"semiprofissdo”. Estes dados também servem para a reflexdo de
que a desejada indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao
estd muito distante de ser realidade, especialmente a nivel de
graduacao.

Coerentemente com os dados anteriores, o nimero de bolsistas
que trabalham junto aos professores é reduzido, o que esta de
acordo com o nimero de projetos de pesquisa e extensao.

Em relagdo aos estudos pedagogicos dos professores, no
Curso de Pedagogia (53%) € onde sdo mais desenvolvidos,
ficando os outros dois Cursos (Engenharia Agricola 38% e
Odontologia 31%) com menos atividades nessa éarea. A
predomindncia do Curso de Pedagogia neste item pode parecer
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uma constatagao ébvia, até mesmo pela valorizagao do ensino no
seu campo cientifico. Mas em geral, considerando que os
professores sao profissionais do ensino, a dedicagdo ao
pedagégico €& pequena, o que demostra nao haver muita
valorizagcao deste conhecimento para o alcance da competéncia
cientifica do professor. Certamente, usando o referencial de
Bourdieu, porque néo leva ao poder social.

Nos Cursos menores, com menos professores, quase
todos s&@o envolvidos com os Colegiados e isto aparece com mais
intensidade na Pedagogia (70.5%) e na Engenharia Agricola
(85%), enquanto que nos Cursos com maior nimero de
Departamentos e de professores, como é o caso da Odontologia,
a participagéo fica em torno de 47% dos docentes.

Estes dados de caracterizagao dos professores, apesar de
serem relativamente restritos, j4 sdo suficientes para auxiliar a
compreensao da estrutura do campo cientifico de cada curso e,
com este pressuposto, estabelecer vinculos com a analise das
respostas dadas as questdes de ordem das decisdes
pedag.égicas, que formam a segunda parte do instrumento de
pesquisa.

Il. DecisGes pedagégicas

Feita esta caracterizagso apresentaremos, abaixo, os
.dados colhidos referentes & posigédo dos professores frente aos
itens que procuravam investigar suas opinides sobre o processo
ensino-aprendizagem que realizam.

A primeira questio indagava do professor sobre o
conteudo de sua(s) disciplina(s), especialmente sobre a tomada
de decisoes sobre o mesmo. A maioria dos professores do Curso
de Engenharia Agricola afirmou que os conteddos vem decididos
pelos programas vigentes sem apresentar muita clareza sobre
guem ou quando esta tarefa foi realizada. Ha uma certa
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ritualizacdo considerada como valida, isto &, o professor quando
assume uma disciplina ja recebe o programa pronto e seu papel e
desenvolvé-lo. No Curso de Odontologia eles identificam o
Colegiado como o¢rgao definidor dos programas e aceitam a
legitimidade deste 6rgao para isto. Neste mesmo Curso 30% dos
respondentes chegam a assumir a autoria grupal dos programas,
e parecem ser os Unicos que se colocaram como sujeitos desta
tarefa. JA no Curso de Pedagogia, enquanto a metade dos
respondentes aliou-se as respostas dadas pelos docentes dos
outros dois Cursos, a outra metade afirma a pratica de discutir os
programas com os alunos, na perspectiva de um plano
participativo. Parece que, entre os trés Cursos, é aquele que
apresenta maior flexibilidade programética, talvez com o menor
enquadramento, na perspectiva de Bernstein (1991).

Ainda sobre conteldos, foi solicitado que os docentes se
pronunciassem sobre o que mais valorizam como referéncia para
decidir sobre a sua selecdo. Na Odontologia, 65% dos
professores consideraram relevante a produgdo mais recente do
conhecimento da darea, o que pode indicar a possibilidade de
inclusédo de alguns tdpicos inovadores, mesmo que o programa
expresse a estrutura tradicional. Este mesmo fator foi o mais
indicado pelos professores do Curso de Pedagogia. Ja na
Engenharia Agricola, 69% dos docentes consideraram a propria
experiéncia profissional, no exercicio da profissao, o parametro
mais importante para decidir sobre os conteudos. Certamente,
para ser coerente com a resposta dada na questao anterior,
quando afirmam que os programas foram previamente decididos,
sem as suas participagdes, ao tratar dos valores de referéncia,
devem aludir a complementagdo dos programas ou a
possibilidade de exemplificagdo dos contetdos desenvolvidos.
Entretanto, todos (Odontologia 50%, Engenharia Agricola e
Pedagogia 30%) também indicaram, com expressivo indice, que
consideram a prépria experiéncia docente na Universidade um
fator importante para decidir o que ensinar. No Curso de
Pedagogia também apareceu, de forma significativa (30%), a
valorizacdo do interesse, experiéncia e expectativas dos alunos.
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Perguntados sobre as "regras" do trabalho didatico, os
docentes dos Cursos de Odontologia e de Engenharia Agricola
afirmaram que elas s&@o conhecidas pelos alunos por serem a
rotina das disciplinas e terem origem na seqliéncia dos contetidos
a serem lecionados. Neste ultimo Curso também foi significativa a
resposta de que s&o aceitas sugestdes dos alunos, procurando
levar em conta seus interesses, e tentando assim, tornar o ensino
mais atraente. No Curso de Pedagogia, a decisdo conta mais com
a participagao dos alunos, levando em conta os principios e
experiéncias prévias e as formas didaticas de dar aulas. Neste
Curso, também, os professores afirmam variar as formas de dar
aulas, incluindo as de natureza teérica, pratica e tedrico-praticas.

Confirmando o acima exposto, os Cursos gue apresentam
maior rigidez - Odontologia 81% e Engenharia Agricola 84% -
ainda consideram as aulas expositivas e a organizagdo espacial
tradicional de sala de aula, as formas mais adequadas a suas
maneiras de ensinar. J4 no Curso de Pedagogia os docentes
afirmam preferir que os alunos se organizem em circulo no
espacgo de sala de aula, e dao preferéncia a aulas com discussao,
onde eles apresentam temas, respondem perguntas e colocam
questdes para os alunos refletirem.

Com relagao as leituras sobre os temas desenvolvidos em
aula, ndo percebeu-se grande discrepancia entre os Cursos.
Neste item houve mais aproximacdo das respostas vindas dos
Cursos de Odontologia e Pedagogia no sentido de que os
professores indicam bibliografia apés cada tema desenvolvido. Os
docentes do Curso de Engenharia Agricola preferem indica-la no
inicio do semestre, abrangendo todos os temas que serao
desenvolvidos. Neste Curso e no de Pedagogia os professores
revelam uma preocupagao com a possibilidade dos alunos terem
acesso aos livros, ora indicando aqueles que sao fundamentais e
de custo acessivel, ora levando os seus préprios livros para a sala
de aula.

Quanto a forma que os professores orientam os
estudantes para estudar e complementar informacoes, observa-se
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alguma variacao. Os docentes da Pedagogia e da Odontologia
costumam sugerir, em primeiro lugar, a leitura dos autores mais
relevantes na sua area, que podem ser complementados pela
elaboragdo de esquemas e sinteses construidas a partir da sala
de aula e aprofundadas na bibliografia. Na Engenharia Agricola,
talvez pelo fato dos professores considerarem como referéncia a
sua prépria experiéncia profissional e pela dificuldade que
afirmam ter de acesso aos livros dessa area, recomendam as
anotacbes de aula e leituras de apostilas preparadas pelos
professores.

Nos trés Cursos, o principal recurso utilizado ainda € o
quadro verde, embora na Odontologia esta preferéncia se divida
com a utilizagdo de slides. Provavelmente porque este recurso
favorece a visualizagdo de fendmenos necessdrios ao tipo de
aprendizagem dos alunos. No Curso de Engenharia Agricola,
mostrando coeréncia com as respostas anteriores, os professores
também indicam a utilizacdo de textos xerocados, apostilas,
bibliografia variada e laminas de retroprojetor. No Curso de
Pedagogia os recursos utilizados estdo ligados com a palavr_a
escrita, normalmente livros e textos xerocados. Estas preferén_CIa
demonstram que, mesmo variando a forma, numa perspectiva
mais ou menos democratica, mais ou menos ativa, a realidade do
ensino de graduagdo estd muito préxima do paradigma tradicional
de ensinar e aprender.

Perguntados sobre os instrumentos que usam para
realizar a avaliagdo, nos Cursos de Odontologia e Engenharia
Agricola, a maioria dos professores (80% na Odontologia e 653%
na Engenharia Agricola), ainda utlizam provas com questoes
objetivas e, por vezes, com algumas perguntas abertas. Neste
dltimo Curso, pela natureza das tarefas que os alunos tém de
realizar, também estd incluida na avaligho a elaborag@o de
projetos. Na Pedagogia, observa-se uma diferenca. Os
professores afirmam utilizar, principalmente, trabalhos escritos e
provas com consulta, demonstrando, talvez, uma postura
diferente quanto ao desempenho desejado do aluno, valorizando
seu posicionamento frente ao conhecimento e sua capacidade de
expressar suas idéias.
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Quando se analisa as respostas dadas em relagdo aos
critérios que os professores adotam para avaliar seus alunos,
confirma-se a percep¢ao de que os Cursos de Odontologia e
Engenharia Agricola s@o mais estruturados, admitindo pouca
flexibilidade em suas praticas. Os critérios que os professores
estabelecem para avaliar os alunos, sdo apresentados ao inicio
do semestre, incluindo o nimero de provas e trabalhos e o peso
que cada um representa na nota final (75% nos dois cursos).
Confirmando também, o que vem sendo relatado, é diferente o
que acontece no Curso de Pedagogia, onde grande parte dos
professores (64%) afirmam  utilizar critérios para avaliacdo
discutidos com os alunos. Entretanto, é importante ressaltar que
nos trés Cursos aparece a pratica de avaliagio em que o
professor traca um paralelo entre os alunos. Este
comportamento, a nivel de discussdo pedagdgica, é muito
criticado, pois acaba fortalecendo e estimulando a competicdo, na
medida em que o critério deixa de ser um comportamento
desejado e passa a tomar um aluno como parametro para os
demais.

Esta concepgdo estd claramente refletida guando os
professores respondem para que servem os resultados de
avaliag@o. A maioria na Engenharia Agricola (61%)e, em segundo
lugar na Odontologia (34%) e também na Pedagogia (23%),
dizem que servem para classificar os alunos, aprova-los ou
reprova-los. Embora, na Odontologia (46%), responderam que
serve para proceder um diagndstico sobre o nivel de
aprendizagem dos alunos e na Pedagogia (58%), para refletir
sobre as formas de ensinar que utilizam, este fato nao deixa de
ser relevante porque denota que, em maior ou menor incidéncia,
nos trés Cursos esta presente uma concepgao equivocada de
avaliacao.

Para os trés Cursos envolvidos (68% na Odontologia, 78%
na Engenharia Agricola e 70% na Pedagogia), os aspectos que
melhor caracterizam a competéncia dos docentes de ensino
universitario € o dominio do conhecimento de sua area. Entretanto
na Odontologia (37%) e na Engenharia Agricola (61%), ainda
persiste a necessidade do reconhecimento do "bom professor".
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Na Pedagogia 35% dos professores consideram importante a
pratica social que desenvolvem porque, para este campo do
conhecimento, é o que melhor caracteriza um bom profissional.
Esta valorizacdo esta de acordo com os estudos tedricos que
embasam esta pesquisa e que caracterizam, de forma particular,
os valores presentes no campo cientifico em que se insere cada
Curso.

As deficiéncias mais graves do ensino de graduagéo esté@o
centradas na inexisténcia de um projeto pedagdgico para o Curso,
que defina seus objetivos profissionais e sociais, € o que
consideram 47% (e em primeiro lugar) dos professores da
Pedagogia, 37% dos professores da Odontologia e 30% da
Engenharia Agricola. Apontam também, para a dissociagéo entre
as disciplinas basicas e profissionalizantes, demonstrando uma
fragilidade para o trabalho interdisciplinar. Isto para a maioria dos
professores da Odontologia (43%) e (30%) da Engenharia
Agricola e Pedagogia. Para os docentes do curso de Engenharia
Agricola, talvez pela exigéncia do dominio do conhecimento
cientifico, ainda o principal problema é o despreparo dos alunos
que saem do segundo grau, o que significa transferir as
deficiéncias para fora da Universidade. Além disso, na
Pedagogia, ha um nimero expressivo de professores (30%) que
apontam para o distanciamento dos planos de estudo e curriculos
das necessidades da sociedade em geral e a vinculagao
deficiente entre ensino e pesquisa.

Os dados aqui apresentados estdo sendo cruzados com
aqueles obtidos em Cursos similares na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS). Este confronto esta tornando
possivel a consolidacdo das hipéteses iniciais a luz da
fundamentacao tedrica ja explicitada. A expectativa é de que 0s
achados possam ser significativamente Uteis para aqueles que se
envolvem com o ensino superior e auxiliem a compreenséo dos
desafios que se apresentam a qualificagdo dos cursos de
graduagdo das universidades brasileiras.

De qualquer forma ja ha indicios de que os estudos de
Bernstein e Bourdieu podem auxiliar significativamente a




108

compreensao do ensino na Universidade através da analise das
relagdes entre conhecimento cientifico e as estruturas de poder
presentes na sociedade. E esta compreensdo pode ser
fundamental para que se entendam os mecanismos de resisténcia
as mudancgas no ensino superior.

A pesquisa sobre a Universidade e seus espagos de
producgéao e contradicao, que refletem o cosmos social onde ela se
insere, parece ser muito importantes para que se trate de forma
cientifica este privilegiado "locus" da Ciéncia. A isto é que se
propdem essa investigacao.
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A qualidade do ensino sob o enfoque da
metodologia do ensino

Solange Pino de Barros Coelho
Faculdade de Educag¢ao/UFPel

Como nos diz Habermas sobre a qualidade:

" ... é tao certo que existe, quanto dificil de captar." (1983,
apud Demo, 1987, p.14).

Minha experiéncia académica tem sido ligada
estreitamente & Metodologia de Ensino, podendo afirmar que, ao
participar de reunides de trabalho com professores ou mesmo em
sala de aula com os alunos, a qualidade do ensino tem sido
preocupacgao cotidiana.

Entretanto, sdo poucas as oportunidades em que esta
preocupacédo torna-se prioritaria, a ponto de se organizar um
evento para discuti-la. Estas s&o oportunidades impares, pois eu
creio que somente no coletivo poderemos ter forga para modificar
o fragil processo educacional que temos em nosso pais e, em
especial, 0 ensino que se desenvolve, hoje, nas escolas publicas.

Gostaria de expor minhas reflexées sobre o assunto em 3
partes:

Cadernos de Educacao, Pelotas, n.3, p. 111-118, dez. 1994
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e a primeira, onde farei uma caracterizagdo da minha
compreensao sobre_qualidade de ensino, com o objetivo de
tornar clara a postura epistemoldégica que embasa a
concepgao que pretendo discutir sobre metodologia;

e a segunda, que tratara das concepgdes de metodologia;

e na terceira parte pretendo, a guisa de provocacao, levantar
perspectivas, e/ou possibilidades que temos hoje para realizar
o trabalho docente com_gualidade metodoldgica

Quando procuramos refletir sobre qualidade de ensino,
temos oportunidade de discutir diferentes concepgdes e
abordagens, reconhecendo que o ensino, da mesma forma que a
realidade social, apresenta dimensées qualitativas e quantitativas.

Eu gostaria de destacar algumas idéias, em especial,
sobre qualidade.

Costumamos aceitar com tranqiiilidade a afirmagéo de que
a realidade social tem dimensdes qualitativas. Entretanto, a
dimens&o quantitativa pode ser vista, tocada, contada ... e a
dimensao qualitativa muitas vezes escapa as nossas palavras.
“Por isso, temos a impresséo comum de que o mais importante na
vida é a base material" (Demo, 1987, p.14)

Em educagdo tém-se trabalhado com a qualidade,
enfocando-a a partir de dois parametros: qualidade formal e
qualidade politica. A qualidade formal "refere-se a instrumentos e
a métodos". A qualidade politica refere-se "a finalidades e a
conteddos. Uma ndo é inferior a outra; apenas, cada uma tem
perspectiva  propria". A qualidade politica refere-se
"fundamentalmente a contetidos e &, em consequéncia, histérica.
N&o é dos meios, mas dos fins. Nao & de forma, mas de
substéncia." (Demo, 1987, p.15-9).

Esta concepcao da qualidade formal e da qualidade
politica me parece bastante interessante porque, quando fazemos
alguma investigacdo, de carater avaliativo, para verificar a
qualidade de ensino de uma disciplina ou de um curso,
costumamos encontrar, com freqiiéncia, depoimentos dos alunos
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afirmando "que a aprendizagem da-se muito mais pela forma do
que pelo conteldo" da disciplina ou do curso. Em pesquisa que
estamos realizando,

"os alunos, ao fazerem a andlise especifica do curriculo, o fazem
muito mais da qualidade formal do que da qualidade politica, e
quando fazem uma analise global, mais ampla da proposta
curricular, o aspecto mais evidenciado é o politico” (Bonatto &
Coelho, 1991, p.7).

Esses depoimentos tém sido confirmados por dados de
outras pesquisas que analisam a qualidade de ensino em
diferentes disciplinas e/ou cursos (Arroyo, 1982; Martins, 1989).

Dessa forma, sempre que estivermos envolvidos com as
questdes da qualidade do ensino é necessario que analisemos
esta qualidade tanto no seu aspecto formal como no seu aspecto
politico

Por outro lado, as teorias educacionais sdo organizadas,
possuindo légica e coeréncia, representando uma determinada
concepgdo de mundo e de sujeito educado. O professor, quando
elege uma determinada "metodologia" para desenvolver uma
aula ou um curso, ndo esté escolhendo somente uma técnica ou
um método, "mas toda uma teoria que a sustenta, vinculada a
uma visdo de homem e de mundo e que responde a interesses de
classe. [...] Isto significa que uma técnica isolada nao diz nada:
ela s6 adquire significado dentro das relagdes que estabelece no
corpo da teoria a que estd vinculada." (Martins, 1989, p.40)

"A teoria s6 adquire significado quando vinculada a uma
problematica originada da prética e esta s6 pode ser transformada
quando compreendida nas suas multiplas determinagdes, nas
suas raizes profundas, com o auxilio do saber sistematizado.”

(Martins, 1989, p.09)

Com esta afirmativa de Martins estou querendo
demonstrar a relagéo dialética que se da entre a teoria e a pratica,
entre a forma e o contetdo no processo de ensinar e aprender. A
pratica pedagdgica desenvolvida pelo professor traz intimamente
vinculados tanto o contetido como a metodologia dessa pratica.
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Gostaria de deixar clara a minha concepgdo sobre
contetido, metodologia e suas relagdes, pois precisamos superar
o conceito ingénuo e alienado de que o CONTEUDO constitui-se
simplesmente no "rol' dos conhecimentos, na totalidade da
matéria que deva ser transmitida aos alunos:

i porque, na verdade, o professor ndao tem o dominio da
totalidade dos conhecimentos de sua area;

2° porque, conforme o demonstram as pesquisas nesta area
(Silva, 1988), os alunos s6 aprendem aquele conhecimento que
Ihes é "concedido” aprender;

3° porque o conteddo nao se constitui somente pela "matéria”
de ensino, "'mas incorpora a totalidade das condigbes objetivas
que concretamente pertencem ao ato educacional" (Pinto, 1982,
p.42);

o = . -
4~  porque ndo podemos considerar o conteido como algo
desvmcu'h.ado da metodologia, como se ele tivesse um significado
e uma utilidade intrinsecas.

Igualmente precisamos superar o conceito ingénuo de
MET'OD.OLOGIA como se fosse possivel restringi-la a uma série
de tecnicas e procedimentos, isto &, "a maneira de transmitir o
conhecimento" (Pinto, 1982, p.44). Inclusive, a forma da educacéao
entendida como uma realidade & parte serviu por bastante tempo,
através de uma tendéncia pedagdgica conhecida como
TECNICISTA, para preencher os debates vazios que caracterizam
a pedagogia ingénua, como se melhores técnicas e
procedimentos, descolados da pratica social, fossem o mais

importante na busca da melhoria da qualidade de ensino.

Na verdade, quando refletimos sobre a qualidade do
ensino, o conteddo e a metodologia sdo aspectos que, embora
distintos, fazem parte de uma mesma realidade, havendo uma
correspondéncia tal entre eles que os podemos separar com o
intuito de analisar um, mas sempre tendo o outro como pano de
fundo desta analise.
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Esta concepgdo de metodologia, na verdade, carrega
consigo um grande desafio para nds, professores, pois sé
conseguiremos melhorias significativas na qualidade pedagdgica
de nosso trabalho quando alcangarmos uma compreensao
profunda da raz&o de ser de nossa pratica e tivermos uma clareza
da opcéo politica que embasa o ato pedagégico (Martins, 1989).

Conforme a estrutura e o funcionamento do ensino em
nosso pais, tanto no aspecto legal como no administrativo e com
a conseqiiente divisdao social do trabalho na instituicdo escolar, o
professor de modo geral é excluido da concepgdo e da
organizacao do processo de ensino, do qual ele deveria ser
sujeito. Entretanto, as pesquisas mais recentes mostram que "é
no aspecto metodoldgico que ele encontra um espago de criagao
e intervencdo." Porque, se, por um lado, é do conhecimento de
todos que os cursos de licenciatura na verdade contribuem muito
pouco para a formacéao pedagdgica do futuro professor, também
sabemos que no cotidiano de cada escola, estao sendo
construidas formas metodoldgicas alternativas, o que nos faz
afirmar, mais uma vez, que as teorias pedagdgicas sao na
verdade geradas na pratica cotidiana da sala de aula.

"Acredita-se portanto que a metodologia oferega um espago em
que o professor possa criar novas condigdes mais pertinentes ao
aprendizado de seus alunos. Contudo, nas condigdes objetivas de
trabalho destes profissionais (simples execugdo de tarefas), faltam
tempo e espago para refletir com seus colegas sobre a experle’n.cla
pedagdégica de cada um, falta um instrumental teorico
sistematizado que auxilie na compreensdo da razao de ser dos
problemas enfrentados; ha um excesso de alunos por turma e uma
jornada de trabalho por demais extensa. Fica assim dificil criar
alternativas consistentes e articuladas aos interesses €

necessidades praticas dos alunos.

Para assumir conscientemente a diregdo pretendida nessa busca
de alternativas, é fundamental que o professor tenha a
compreensao de sua condi¢do de assalariado dentro da hierarquia
do trabalho na escola, levando em conta seus determinantes e as
implicagdes advindas para sua pratica. A definicao do ato
pedagdgico como um ato politico possibilitara entao uma opgao
consciente indicando o caminho a ser tomado." (Martins, 1989,

p.47)
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Considerando todas essas concepgdes e pressupostos até
aqui colocados impdem-se uma questdo: como re-construir uma
metodologia que possibilite uma melhoria efetiva da qualidade do

ensino?

_ Sem pretender esgotar o assunto levantei alguns pontos
(Lima, 1988; Martins, 1989; Veiga,1989; Bonatto & Coelho, 1991;
Cunha, 1991) que me parecem importantes para o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica de qualidade:

a - € preciso negar a neutralidade do ato pedagégico, isto &,
assumi-lo como uma pratica intencional, contextualizada, histérica
e, portanto, politica. Precisamos superar a concepg¢ao do "método
universal", capaz de ensinar tudo a todos.

b- é urgente re-pensar o paradigma que embasa toda nossa
proposta pedagdgica. Ao longo do tempo temos aprendido e
temos ensinado através de uma metodologia baseada na
memorizac@o, na certeza, na repeticdo ... Nao ha lugar, neste
paradigma, para a divergéncia, a critica, a reflexdo, a criatividade,
a incerteza ... As praticas escolares, de modo geral, sao
desprovidas de gosto, de prazer ou de alegria. Por qué? Seré que
precisa ser assim? Serd que a escola precisa ser um "mal
necessario"? Entretanto, porque sera que nos, professores que
gostam de seu trabalho, tém prazer em pesquisar, tém alegria em
estudar? Na verdade, na medida em que a gente tem a liberdade
de se movimentar numa &area de conhecimento que tem
significado para nds, conseguimos construir uma relacdo afetiva
com o ato de estudar e de aprender.

¢ - é fundamental construirmos uma metodologia voltada para
a producao do conhecimento. Aqui ndo falo de conhecimento
inédito, mas em desenvolver uma metodologia de ensino capaz
de levar o aluno a uma aprendizagem divergente, isto &, tornar a
aprendizagem uma situacdo construtiva e criativa. Nesta
perspectiva nos precisaremos re-fazer nossa concepcdo de
disciplina e investirmos na possibilidade do ensino com pesquisa,
pois a forma como aprendemos e costumamos ensinar, "cartorial
e definitiva, é a forma de burocratizagcio da mente" (Paoli, 1989,
apud Cunha, 1991). Uma metodologia que pretenda a producao
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do conhecimento nédo se realiza desvinculada do ensino com
pesquisa. Do ponto de vista metodolégico, o ensino que temos da
énfase a sintese e o que é pior, muitos professores ja passam a
sintese "pronta" para que seus alunos a repitam no dia da prova;
enquanto o ensino com pesquisa enfatiza a analise, o que requer
um certo grau de disciplina e concentragdo para observar, ler,
redigir, buscar informagdes, compor e recompor argumentos,
entre outras habilidades da expresséo oral e escrita. Enfim, uma
proposta metodolégica onde a capacidade de fazer perguntas
seja mais valorizada do que a capacidade de dar respostas.

d - é preciso valorizar, como ponto de partida, a pratica social
cotidiana, que servird para a re-construgdo do corpo tedrico da
disciplina. Isto quer dizer que a metodologia que pretenda um
ensino de qualidade deve fazer mediagdo entre o saber
organizado e a pratica social. E preciso superar a Viséo
dicot®émica entre teoria e pratica, entre forma e conteudo.

Para concluir gostaria de destacar o compromisso que
cada um de nés tem na construgdo de uma metodologia de
qualidade, que permita um ensino na otica da sistematizag@o
coletiva do conhecimento.

"A sistematizagdo coletiva do conhecimento se traduz numa
organizagédo do processo pedagdgico que permita ao profe;.sor ser
um agente ativo, capaz de elaborar e produzir conhecimentos
adequados aos interesses e necessidades praticas de seus
alunos." (Martins, 1989, p.12).

Para isso é fundamental que professores e alunos passem
a ser sujeito e objeto "tanto do processo de apropriagdo do
conhecimento como do controle sobre ele [...]" Entretanto, para
isso torna-se “[...] necessaria uma mudanca significativa na
organizacdo do trabalho na escola que hoje separa a concepgao
do ensino de sua execugdo" (Martins, 1989, p.13)

Precisamos superar as constatagdes e as criticas aos
problemas enfrentados pelos professores, cuja luta € muito
solitaria. A grande maioria dos professores nao tem o privilégio de
poder trocar experiéncias e realizar aprendizagens na construgao
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coletiva do conhecimento e na perspectiva da melhoria da
qualidade do ensino em nossas escolas.
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endentagdes e com "Enter" (Retorno) apenas no fim de cada paragrafo.
Podem, contudo, manter os atributos de letra, como negrito € italico,
especialmente nos titulos e subtitulos de obras nas referéncias
bibliograficas.

Os textos nao devem exceder a 20 laudas com,
aproximadamente, 30 linhas, digitadas em espago 1%, em fonte corpo 12
pontos. O autor deve fornecer, também, dados relativos a instituicéo e
area em que atua, bem como indicar enderego (inclusive eletrénico) para
correspondéncia com os leitores. O nome do autor e a instituigdo a que o
mesmo estd vinculado devem constar de folha anexa ao texto. '

A selecdo dos artigos para publicagdo toma como referé_nma sua
contribuigdo & educagéo e & linha editorial da revista, a originalidade do
tema ou do tratamento dado ao tema, a consisténcia e 0 rigor da
abordagem tedrica.

Os artigos devem ser enviados para:

CADERNOS DE EDUCACAO
Rua Almirante Barroso, 1734

CEP 96010-280
Fone: (0532) 228247 e (0532) 254573

Fax: (0532) 254573
E-mail: ghiggi@vortex.ufrgs.br
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