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FEditorial

TECNOLOGIA: .
INSTRUMENTO DE HUMANIZAGAO

Y momento atual & marcado de complicacdes, mas também de possibilidades.

A participacédo do XXVIII SEMINARIO DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL
promovido pela Associacéo Brasileira de Tecnologia (ABT, Rio de Janeiro, 1996),
cujo tema "Tecnologia Educacional como Tecnologia de Humanizagao: Formagao
do homem - cidad&o - trabalhador para o século XXI " sugeriu-me a reflexao
sobre a mediacdo pedagdgica e a Tecnologia Educacional.

Pedagogicamente, a tecnologia deve propiciar, promover e alimentar a INTERLOCUCAOQ.

Neste sentido, mediacéo pedagdgica € entendida como tratamento dos
conteldos e das formas de expresséo dos diferentes temas, possibilitando o ato
educativo dentro de uma perspectiva de educacao concebida como participacao,
criatividade, expresséo e relacionamento.

Portanto, s a tecnologia que favoreca a expressao dos sujeitos promove processos
educativos porque a expresséo € esséncia da interlocucao (Gutiérrez, 1996).

A educagcéo inerente ao processo de humanizagéo emerge do processo de
aprendizagem que ocorre na vida cotidiana e se concretiza num processo
imprevisivel, gestor de iniciativas e de propostas. A participagao dinamica nasce
da prépria realidade vivenciada, o que imprime sentido ao processo.

O processo educativo em sua dindmica inclui, segundo Gutiérrez, quatro
aspectos fundamentais:

a) as relagbes subjetivas, necessérias para que se dé a interlocucao no
processo;

b) a utopia de uma sociedade melhor;

c) apropriacdo do sentido do projeto, que vai assegurar a sua meta
relacionada ao alcance de melhores condigdes de vida;




d) sem producao nao ha processo, na produc¢ao se julga o sentido
pedagdgico do processo.

Estes quatro aspectos condicionaram o uso da tecnologia de modo que esteja
mais em funcao do interlocutor que se expressa, que da transmissao do
conhecimento.

Abordando o significado de educar para a sociedade atual, Gutiérrez (1996)
sinaliza:

- Educar para interrogar de forma permanente a realidade de cada dia, portanto
nao ensinar nem inculcar respostas.

- Educar para localizar, reconhecer, processar e utilizar informagao.

- Educar para resolver problemas.

- Educar para saber reconhecer as propostas magicas da certeza para desmitifica-las e re-
significa-las.

- Educar para criar, recriar e utilizar recursos tecnoldgicos de escala humana.

- Educar para gozar a vida.

E importante lembrar que gozamos a vida quando nos entusiasmamos, isto &,

quando sentimos a alegria de ser e de viver.

A Tecnologia é parte da nossa Sociedade, queiramos ou nao, oferecendo-nos
alternativas para compreender o seu sentido, suas limitacdes e suas
possibilidades. Entendemos Tecnologia no amplo sentido do termo, desde os
inUmeros recursos disponiveis até os mais sofisticados sistemas de
informatizacao.

Janete Gomes Barreto Paiva
Diretora da FAE/UEMG
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Resenha

Faticidade e Validade - A nova teoria discursiva
do direito e do Estado Democratico de Direito.

Maria das Gracas Pereira Costa - Prof.
de Legislagédo do Ensino (FAE/UEMG)

Introducao

A lei & o controle, a ordem que os

homens criam para regular a
convivéncia. Expressa o poder na luta
pela hegemonia nos cenarios sociais.

A lei é a expressdao da cultura,
enquanto um conjunto de textos que
0 antropologo tenta ler por sobre os
ombros daqueles a quem eles
pertencam (Geertz: 1991; p. 321).
Dizer alguma coisa sobre algo e
dizer isso a alguém é entrever a
possibilidade de uma andlise que
atenda a sua substancia, em vez de
formulas redutivas que professam
dar conta dela. As sociedades, como
as vidas, contém suas
idiossincrasias.

A lei demanda uma hermenéutica,
uma forma de leitura da norma, que
deve orientar a ac&o. Nascem da
participacéo da sociedade
organizada, de ampla negociacio
entre as forcas mais atuantes, de um
grande numero de entidades e
instituicdes e de parlamentares de
todos os partidos politicos.

A democracia contempla o passado
e constrdi o presente. A lei expde as
dificuldades da construcdo de uma
nova hegemonia que supere a
excluséo social.

Organizar a educacdo, o trabalho
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como principio educaiivo numa
sociedade em coniradicao é tarefa
de homens, sujeiios das relagOes
sociais.

A Obra:

HABERMAS, Jlrgen. Faktizitat und
Geliung Beiirage zur Diskurstheorie
des Rechis und des demokratischen
Rechssiaats. 4 Auf. Frankfurt am.
Main: Suhrkamp; 1994. 704 p. s. il.
20 cm x 12.5 cm DM 80

Credenciais De Autoria

Jurgen Habermas é um filésofo e
sociologo pds-moderno, vivo na
Alemanha. E casado com Ute
Habermas, tem ftrés filhos e trés
netos. Mora em Stanberg, na
Baviera, proximo a Munique.

Nasceu em Dusseldorf, NordRhein
Westfallen, em 18 de junho de 1929;
filno de pastor protestante, assim
como Karl Gustav Jung. Estudou
filosofia e psicologia nas
Universidades de Géttingen, Zirich
e Bonn, onde doutorou-se,
defendendo a tese sobre o filésofo
aleméo Friedrich Vilhelm Schelling
(1775-1854) infitulada “O Absoluto e
a Historia: sobre a discrepancia no
pensamenio de Schelling”.

No final da decada de cinglenta, foi
assisienie de Theodor W. Adomo;
enire 1955 e 1959 foi pesqguisador
do “Insiiiui fir Sozaliorschung”
(Instituto de Pesquisas Sociais) em
Frankfurt am Main, onde colaborou
com Theodor Adomo, Max
Horkheimer e Herberi Marcuse na
pesquisa “Student und Poliiik™
(1959), quando se entrelacou a
Teoria Critica da “Escola de
Frankfurt”, como membro tardio,
segunda geracgao.

Tornou-se livre-docente pela
Universidade de Marburg, com uma
tese histérico-socioldgica sobre o

“Espagco publico: Mudanca de
Estrutura da Esfera Publica” (1961).

Foi professor extraordinario da
Universidade de Heidelberg (1961-
1964), quando conheceu, no
Instituto Freud, os Mitcherlich, que o
iniciaram na psicanalise.

Professor titular de filosofia e
sociologia (1964-1971) da
Universidade Johan Wolfgang von
Goethe, em Frankfurt am Main,
sucedeu Horkheimer em sua
catedra.

Dirigiu o Insituto Max Plank para a
Investigacéo das Condicbes de Vida
do Mundc Técnico Cientifico, em
Stanberg. Em 1982, assumiu uma
catedra no Departamento de
Filosofia da Universidade de
Frankfurt. Em junho de 1994, aos 65
anos, despediu-se do magistério.

Habermas contrapds a forca do
processo de compreensao
comunicativa a colonizacdo da vida
através da ciéncia e da técnica.
Enquanto lecionou, defendeu ideais
da razéo, da filosofia das luzes.
Sempre se pronunciou sobre os
temas de seu tempo.

Nos anos oitenta, polemizou contra
Ernst Nolte e sua relatividade dos
crimes de Auschwitz e Dachau, na
chamada discussao  histérica.
Denunciou os conservadores que
tentaram falar em “Auschwitzliige”
(mentira do holocausto), ac contrario
de outros cientistas aleméaes que se
abstém de julgar ou condenar os
coniliios na Alemanha e no mundo.

Pronunciou-se sobre 0 desmoronamento
da Unido Sovigiica (Passado como
Fuaxo”, 1991) e crilicou a guerra do
golio, defendendo a posicao des
alemaes de nao se e lverem
nela sublinhando, con
respeiio e a solidariedade gue cles
deviam a lsrael. uma das nacdbes
agredidas.

iudo, o

Em 1989, visitou o Brasil, como
conferencista, estando em Sao
Paulo, Rio de Janeiro e Porto Alegre.

Atualmente, ocupa-se com questoes
de ordem intemacional, multiculturalismo,
direito de asilo, globalizacao e etnia.

A obra “Faktizitat und Geltung” ainda
nao foi publicada em portugués; ja
circula na América do Norte com o
titulo: “Between Facts and Norms”.
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O compo da obra tem nove capitulos
com os signos e  sentidos
habermasianos, para explicar a
sociedade contemporanea: faticidade
e validade; realidade e normatividade;
praticas sociais historicas e leis juridicas
implementadas pela acédo politica;
mundo da vida (Lebenswelt) e sistema.

Nos capitulos | e I, o autor tem
duplo objetivo:

a) explicar como a Teoria da
Acdo Comunicativa atribui uma
importancia central a categoria do
direito; e

b) porque essa teoria
constitui um contexto adequado para
uma teoria discursiva do Direito.

Nos capitulos Il e 1V, procura
demonstrar como a antiga forma de
uma auto-organizacdo social de
cidadaos livres e iguais pode ser
concebida de um modo novo, sob as
condicbes das sociedades complexas.
Elabora o conceito discursivo de direito e
de Estado de Direito, no contexto das
discussoes contemporaneas.

O capitulo V trata de uma maneira
geral do problema da racionalidade
da decisao judicial, (Rechtsprechung)
enquanto o capitulo VI lida com o
problema da legitimacdo da deciséo
judicial de Aambito constitucional
(Verfassungsrechtsprechung).

O capitulo VII desenvolve o modelo
de politica deliberativa através do
exame das teorias cientifico-sociais
da democracia, que se
fundamentam em um conceito
empirista do poder.

Nos capitulos VIII e IX, a teoria
discursiva do direito e da politica
serve para introduzir um paradigma
procedimental do direito, capaz de
nos conduzir para aléem da oposicéo
entre o modelo social do direito
formal burgués e do estado de bem-
estar social (Wohlstandsgesellchaft).

O autor discute os modelos liberal e
republicano da tradicdo norte-
americana € sugere a superacao
das limitagbes mediadas por seu
modelo de direito discursivo, mais
adequado aos tempos modernos.

O pensamento habermasiano pode
ser reportado a outras fases:
“Conhecimento e Interesse”, “Teoria da
Acdo Comunicativa’, “Faticidade e
Validade”. Em “Conhecimento e
Interesse” (“Erkenntnis und Interesse”

Suhrkamp Verlag; Frankfurt am Main:
1968) trabalha o eixo histdrico-filosdfico
da teoria classica, questdes individuais,
tentativa de entender Freud a partir
da situacao analitica, como uma
conversa entre terapeuta e paciente.
Nao ha énfase na dimensao
comunicativa. Dificilmente alguém
conferiu de forma tédo integra e
consequente os interesses que
estdo por tras daquilo a que
chamamos de conhecimento, saber,
ciéncia e verdade. “Conhecimento e
Interesse” nao investe em Marx, mas
em Freud, no esforco analitico de
fazer da reflexdao uma grandeza
epistemolégica; comprometer o
interesse com o conhecimento que
seja eficaz em seu propdsito de

desaquecer estruturas repressivas,
dissolvendo-as no fluxo
emancipatorio do saber; um marco
tedrico dos curriculos escolares.

Em ‘Teoria da Ag¢do Comunicativa’,
(Theorie des Kommunikativen Handelns,
Suhrkamp Verlag. Frankfurt am Main;
1981), continua plausivel, sem
revisdo arquiteténica. Reconcilia os
rudimentos positivos da democracia
com as teorias sociais socialistas.
Conceitos como os de consenso,
situacdo ideal de fala, comunicacéo
sistematicamente distorcida figuram
entre 0s temas centrais da
sociedade contemporanea.

“Faticidade e Validade” € a revisédo
da idéia de que se pode distinguir o
direito instituicdo do direito meio.
Discute enfaticamente a questao da
sociedade civil. E a reconstrugdo de
uma autocompreensio normativa da
ordem politica moderna e nesse
sentido nao é empirica, no sentido
exato do termo. Supera as questdes
individuais por contextos comunicativos,
de carater intersubjetivo e por instituicdes
gue tenham esse carater.

Além disso, aprofunda as
engrenagens que estdo diante de
nossos olhos e convivem com o
nosso cotidiano. Nos fazemos parte
delas, nds as produzimos. A
coletividade tem ou mais, ou menos
responsabilidade na producdo da
violéncia, do desemprego, do éxodo
rural que incha a cidade grande, do
analfabetismo, da mortalidade
infantil. O autor mostra que é preciso
mudar os paradigmas através do
Direito, fundamentado no
discurso, para gerar normas e leis
legitimas.

As tensdes entre os fatos sociais e
sua validade normativa se
desenvolvem no campo do direito e
do poder incluindo as formas de
institucionalizac&o na sociedade e
no Estado de Direito, conforme os
sentidos que se seguem:

__ fnucacio
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ATICIDADE - os fatos,

constituidos historica e
sociologicamente, sédo repensados e
reconstruidos normativamente, com
a pratica das constituicdes, das leis
e das sentencas dos tribunais, que
intervém no cotidiano, nos habitos.

FALIDADE - Legitimo ¢ o
“ordenamento digno de ser
obedecido”. Nao & a obediéncia,
portanto, indice para explicar a
legitimidade, mas a adequacao do
objeto normado & liberdade (mundo
da vida, conduta compartilhada) e
aos valores prevalentes no
entendimento societario, em cada
situacao especial, no interior de
cada formacéo social.

STEMA - Conjunto de

Jatividades voltadas para a
produgao distribuicdo e consumo
dos bens materiais e culturais,
através do qual a humanidade
domina o mundo, garantindo sua
sobrevivéncia e o desenvolvimento
de seu poder, imensamente
potencializado pela informatizagao.
O sistema existe para produzir e
gerenciar bens materiais em vista do
consumo. E o

sistema que
maximiliza o lucro, ideologiza o
mercado, apresenta as leis do

mercado como naturais, entroniza a
competividade e a logica conseqliente da
exclusao.

ESTRUTURAS DO
MUNDO DA VIDA:

CULTURA: Arsenal de saber no qual
0S agentes comunicacionais, ao
entenderem-se mutuamente sobre
algo que esta no mundo, se munem
com interpreta¢fes consensuais.
SOCIEDADE: Ordens legitimas das
quais 0s agentes comunicacionais,
ao entrarem em relagdes
interpessoalis, retiram uma
solidariedade fundada nos grupos.

PERSONALIDADE: Termo técnico
para competéncias adquiridas que
tornam um sujeito capaz de agir e de
falar, colocando-o, assim, em
situacao de, em cada contexto dado,
tomar parte de processos de
compreensao mutua e afirmar a sua

identidade em contextos de
interactes alteraveis.
A reproducao cultural

assegura que as situagdes que
aparecem de novo, na dimensao
semantica, sejam associadas a
situacdes vigentes do mundo: ela
assegura a continuidade da
transmissao cultural e uma
coeréncia do saber suficiente para a
necessidade de compreensao muiua
da praxis cotidiana.

A integracao social assegura que
as situacdes novas, que aparecem

MUNDO DA VIDA (LEBENSWELT)

a) Mundo da experiéncia, do sentido, da comunicacao, das convicgdes
e evidéncias basicas. Rede de acoes comunicativas, ramificadas atraves do
espaco social e do tempo historico; nutre-se das fontes das tradigoes
culturais e legitima a ordem. E produzida na pratica cotidiana da
comunicacao, na socializacéo da cultura.

b) Sociedade simbolicamente estruturada que se reproduz, mediante a
agdo comunicativa que € o limite, o horizonte, para as situactes de
linguagem quanto a fonte dos aprimoramentos interpretativos.

) Ordem social emergida dos processos de formagéo de consenso
gue sdo ameacados por uma tensdo explosiva entre faticidade e validade.

12 [DUCACAO _

na dimensao do espaco social,
sejam associadas as situagdes
vigentes no mundo; ela zela pela
coordenacdo de acles exercidas
sobre  relagfes  interpessoais
reguladas de modo legitimo e
consolida a identidade dos grupos.

A socializacdo da cultura assegura
que as situagbes novas que
aparecem na dimensdo do tempo
historico sejam associadas a
situacbes vigentes no mundo; ela
garante as geragdes seguintes a
aquisicdo de capacidades de acdes
generalizadas e zela pela concatenagéio
entre histérias individuais de vida
(reflexidade biografica) e as formas
coletivas da vida. Dai nasce o consenso,
o saber valido, relagbes interpessoais
ordenadas legitimamente ou
solidariedades. E o momento da
ruptura; quebra com a concepcao
tradicional da praxis e do sujeito, de
gue as sociedades séo constituidas
por coletives e estes por individuos.
Individuos e grupos s&o, num
sentido metaférico, membros de um
mundo da vida.

LEGITIMIDAD LEGALIDADE -A
dialética comphcada entre faticidade
e validade subverteu a relacido de
legitimidade e legalidade de Max Weber.
Para Weber , o titulo do poder pode
receber justificacdo nas fomas
estudadas: tradicional (mediante apelo a
tradicdo); legitmacao  carismatica
(mediante apelo as qualidades pessoais
do govemante e sua capacidade de
conquistar a adesdo dos dominados
com essas qualidades); legitimacao
legal-racional (mediante apelo as
virtualidades estabilizadoras, técnicas,
precisas do aparato burocratico do
Estado).




Habermas avanca Weber: a
legalidade cria, em sociedades
modernas, a legitimidade da ordem,
desde que atendidos certos critérios
democraticos e principios discursivos.
A legitimidade depende do direito
discursivo e do poder democratico
institucionalizado. Para se concretizar, a
validade da ordem  precisa
legitimamente ter elaborado as
suas leis (constituicdo), as normas
de aplicagdo (administragéo
publica) e o controle (judiciario) por
meio da agcao comunicativa, pelas
vias do argumento que
caracterizam os discursos tedricos

e praticos. Aqui, os leitores de
Habermas complicam-se com a
nao-transparéncia na inversao dos
conceitos weberianos, ja
cristalizados, e sua substituicio
por faticidade e validade.

Barbara Freitag em “Para ler
Habermas” (1995) exemplifica o
exposto:

A faticidade nazista alema, enquanto
social, é ao mesmo tempo
legitimidade, no sentido weberiano,
ordem por adesao afetiva da maioria
dos alemées ac regime e submisséo
ao “Fihrer”. Faticidade &, neste
caso, legalidade da ordem social,
por causa da eleicac de 1933,
quando o N.P. - (Partido Nazista,
Nazist Partei) - reformula a “Weimar
Republik” baseando-se hum governo
democratico, eleito. A ordem nazista
é factual, concomitantemente legal e
legitima; mas nao é vdlida (gultig).
Validade (Geltung) é s6 a ordem
social baseada em leis elaboradas
democraticamente, envolvendo os
atingidos e todos os interessados,

considerados do ponto de vista
moral e racional, justas e corretas
para todos e por todos, elaboradas
por vias argumentativas, baseadas
na comunicacado, no direito de
participar na elaboracao da lei. A
validade sé acontece numa ordem
social quando a faticidade for
respeitada.

As maneiras de explicar a acgéo, a
feoria da acéo ao tematizar o direito,
seguem O percurso no pProcesso
préprio de legitimacao:
identifica a
emergida do social.

socializa a cultura através

questao

“Por debaixo das togas
existem homens
contextualizados, com

interesses e formacao cultural

especificos. Deles pode-se
esperar o reforco da
dominacao ou alternativas

emancipatorias exigidos para

constituir uma ordem
normativa.”

da circulacéo da palavra.

convence os locutores,

parceiros da veracidade da fala, da
coeréncia com as acgoes.

problematiza as normas,
questiona, reflete, reavalia.

respeitadas, as normas séo
aceitas pelo coletivo da situacao
dialdgica.
Chega-se ao consenso. E essas
normas sao agora transformadas em
leis por especialistas. E aplicadas.

A coletivizagdo dos conflitos de que
nos fala Habermas dificilmente
encontra resposta no aparelho
burocratico do Estado (poder)
pensado e estruturado nos moldes
individualistas do liberalismo.

A formacZo de grupos organizados
no interior da sociedade civil, com
expressdo cada vez maior
(sindicatos, associacdes de bairros,
grupos eclesiais de base), atuando
na arena juridica institucional
provoca uma crise de legitimacéo do
Estado. Nas democracias atuais ha
escassez de consenso, no sentido
de que é cada vez menor o grau de
adesdao da comunidade as regras
emanadas do aparelho estatal e
cada vez mais expressiva a
elaboracéo da normatividade legal.
O espirito de solidariedade e a
cidadania é a resposta as falhas do
sistema. Redefinem-se as regras e
as finalidades da economia ¢ do
viver associado. A solidariedade é
vista como subcultura, atingindo a
dimens&o psicoldgica de cada um.
(Tosolini, 1994: 16)

Normas e leis - Que seriam as
normas? E as leis?

Nascem de um  processo
discursivo para ter validade; séo
produtos cultivados no chao do
Mundo da Vida, nos habitos, no
cotidiano; sao o resultado da razéo
monoldgica ou dialégica que
emergiu da reflexao de

especialistas em direito
constitucional.
A decisao jurigena relativa a

definicdo de novos direitos ndo se
limita a atuacdo do legislador
instituido. O estabelecimento de
praticas intersubjetivas de
comportamento é também tarefa de
operadores juridicos mais proximos
das relagbes concretas da vida
coletiva: o juiz, o administrador, os
sindicatos dos empregados e
empregadores nos acordos
coletivos, a comunidade interagindo.
O direito discursivo impde-se como
necessidade, unica forma aceitéavel
de gerar a validade dos fatios,
enquanto praticas sociais historicas.
A tensdo é resolvida nos campos do
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direiio e do poder, pela aplicacdo da

A norma e a lei ndao se confundem
com o direito. A lel & a positivacao
formal do projeto normativo, com
eficacia reqgulativa. A interpretagao
dela tanto pode explorar as tensoes,
os paradoxos do sistema, no sentido
emancipador como pode reforcar,
em termos  persuasivos, a
dominacao.

A ordem normativa e gerada e
alimentada por historicidade e
empiria porque nasce do Mundo da
Vida (Lebenswelt) de onde extrai
seus principios. Por outro lado, nele
interfere, remodelando-o a base
jurigena.

Para Habermas, as sociedades
ocidentais (européia e
norteamericana) aproximam-se da
norma ideal. A luta das minorias
femininas, as mudancas no padréo
de utilizagdo do trabalho nas
economias capitalistas avancadas
nos ultimos anos, a questdao da
sexualidade estdo longe de ser
realidades factuais (processo
histérico e social espontaneo, cuja
normatividade pode ser atribuida ao
sentimento comunitarista e &
tradicao).

A institucionalizacdo dos direitos
humanos (sempre crescente), de leis
igualitdarias e mais justas para
os diferentes, implementadas por
forca de validade, constituidas
discursivamente, vém mudando em
todos 0s campos sociais. A saida
tem de ser politica, pela criagdo de
uma consciéncia e visdo de
objetivos: paz, ecologia, tributacédo
de maquinas que desempregam,
servicos de lazer. A cultura da
solidariedade produz uma faticidade
nova, que corrige as distorcoes
histdricas, sociologicas e seculares
gue desprivilegiam as mulheres, as
minorias silenciosas, ou quase

silenciosas, comunidades

alternativas (cap. 1X).

Habermas reconhece que hoje ndo
existe ainda ordem social efetiva,
mundo da vida, com validade, ou
seja, as sociedades
contemporaneas democraticas
ainda nao atendem a todos os
critérios dos principios discursivos
da validade.

% clusdes
A obra €& mediada pela
interdisciplinaridade: teorias

socioldgicas, teorias do direito,
teorias de Estado, em particular do
Estado de Direito, publico e privado,
opiniao publica, soberania popular,
hegemonia, minorias, sociedade civil
atuante, o poder, a jurisdicao, a
jurisprudéncia.

O eixo transdisciplinar € o direito
(Recht) que harmoniza o Mundo da
Vida (Lebenswelt-micro) com o
Sistema (Welte-macro), pela acéo
integradora, principalmente da
economia (moeda) e da
administragéo (poder), para impedir
que haja a colonizagdo. O direito,
transdisciplinar, regulamenta os
excessos da economia e do poder

instrumentalizando-se, para ordenar
0 que 0s mecanismos de acéo
sistémica integradora, funcionalista,
paradigmas cartesianos, racionais,
ja ndo conseguem mais controlar: 0s
desejos dos homens em contextos
politicos, sociais e cotidianos, o
universalismo tecnoldgico; 0
universalismo normativo versus a
sobrevalorizacdo da cultura e da
nagédo; as questdes étnicas e o
fundamentalismo: (rigor literalista do
texto, da lei, da norma, da regra, em
atitude profundamente pré-
moderna). Os interesses tornam-se
cada vez mais irrenunciaveis e os
desejos séo infinitos. O alongar do
espago do desejo faz rarear os bens
culturais para todos. O direito integra
faticidade e validade: momento
transdisciplinar, que avanga, que
amplia o até entdo posto.

Habermas trabalha os conceitos de
justica de varios pensadores, dentre
os quais: T. Parsons, E. Dlrkeim,
Max Weber, Karl Marx, Cohen,
Dworkin, Elster, Dahl. Faz uma
distingéo entre discurso estabelecido
e institucionalizagdo politica deste
discurso.

A polarizagdo do nosso tempo
deverd ser a tendéncia de convergir
questbes universalistas e




particularistas. Internas: casas,
provincias, paises e  externas,
globais.

Em era de direitos fundamentais do
homem, de atencao por parte dos
organismos internacionais pelas
necessidades basicas das pessoas,
€ preciso aprender a reivindicar das
autoridades © reconhecimento de
direitos relevantes definidos pela
Constituicao. Assim, o cidaddo pode
proteger-se e conviver mediante a
pratica de receber salarios dignos
condizentes com a especificidade
profissional que exerce, com
isonomia e equidade, a fim de suprir
as necessidades vitais.

O espaco dos desprivilegiados é o
locus da reflexdao critica, dos
depoimentos; senao, também,
espago e tempo para formar a
consciéncia de cidadania, enquanto
construcdo social, fruto de um
cotidiano concreto, compartilhado,
de forma criativa, no meio das
diferencas étnicas, sociais,
religiosas ou sexuais.

O perfil sdécio-econémico do
brasileiro exclui consideravel parte
de pessoas do mercado de
consumo; a educacao pede sOCOrTo;
a renda ndo cresce; 0 saneamento
basico ndo permite a extincdo de
endemias; a recessao, criada pelas
politicas governamentais, para inibir
a demanda inflacionaria, gera o
desemprego.

A normatizacao continua embutindo
em seus textos a realidade, nao
obstante praticas historicas do
cotidiano e denunciam a
ilegitimidade. O discernimento, um
novo “Aufklarung”, € necessario para
manter a lucidez da relacdo “nos” e
os “outros”, dualismo do mundo
conceitual e abstrato, maniqueismos
entre pessoas, movimentos e
tendéncias.

Em Habermas, o discurso da teoria

do direito e do Estado de Direito sai
dos trilhos convencionais abrigando
questionamentos entre faticidade e
validade, em campos de tensado dos
principios normativos e da realidade
social, eixos de adverténcia da
direcdo disciplinar para diferentes
posicoes metddicas.
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METOQO!

REFLEXOES

DOLOGICAS A

PROPOSITO DA
PSICOLOGIA

Resumo: O texto se propde contribuir para
a discussao sobre a constituicao da
Ciéncia Psicologica considerando o polo
epistemologico da metodologia cientifica.
Para isto retoma elementos da historia da
Psicologia e procura suscitar a reflexao
sobre o objeto desta ciéncia.

Ana Edith Bellico da Costa - Doutor em
Psicologia Social - Professor Titular
Departamento de Psicologia da UFMG

# estudante de Psicologia e
mesmo o profissional destza area, por
inUmeras vezes, Sse encontram
aturdidos com a diversidade de
objetos de estudo sobre os quais
lhes parece necessario se
debrucarem dentro da area de
conhecimento que elegeram.

Por vezes, eles se véem em uma
Babel quando buscam interlocucéo
com aqueles que seriam o0s seus
pares - no caso do estudante, seus
professores, € no do profissional,
seus colegas.

Esta confusdo também ocorre fora
dos contornos da comunidade da
Psicologia em relacéo a esta propria
Psicologia. “ Quem & o psicologo” ou
“O que ¢ Psicologia” freqUentemente

& confundido no imaginario social:
“ A psicologia € capaz de saber os
intimos pensamentos da pessoa, e
se Fulano e Psicdlogo ele, ac me
olhar, vaza-me a aparéncia e atinge
0 meu nlcleo mais secreto”. “...Ahl a
psicologia “sabe” como controlar as
pessoas, como fazé-las “querer” o
que “ndo queriam “..sei n&ao
...psicologo entdo, hipnotiza a
gente...”

E interessante notar que estas falas
do leigo, por vezes, encontram
ressonancia no proprio grupo de
psicologos, que freqUentemente
desconhece o que é efetivamente a
ciéncia da Psicologia.

Paralelo a isto, falta ao “grupo” que
constituiria a comunidade Psy a
identidade de grupo, pois a nao
clareza quanto ao objeto de sua
disciplina e a auséncia de uma
linguagem comum impedem a
emergéncia do “sentimento de
grupo” ou de “coesdo grupal”’, o que

£ eoe 0

resulta em acirradas disputas pela
hegemonia de uma posicao tedrica
(melhor seria considera-la
ideoldgica, dados componentes
valorativos e politicos).

Examinando este estado de coisas
nos ocorre que uma reflexao voltada
para questdes metodologicas
poderia contribuir para o seu
entendimento .

A metodologia, em uma concepgao
mais ampla, compreende quatro
eixos: epistemoldgico, teodrico,
morfologico e técnico (De
Bruyne et allii, 1977). Interessa-nos
sobremaneira o eixo epistemoldgico,
no qual se da a ruptura entre o
objeto cientifico e o do senso
comum. A histéria de uma ciéncia é
vista hoje como um dos recursos
bésicos para a reflexo
epistemolégica  (Kuhn,  1962).
Portanto, & na histéria da Psicologia
gue vamos encontrar 0s elementos
de sua construcdo enquanto um
objeto novo no contexto da Ciéncia.

A Psicologia surge como Ciéncia ao
final do século XIX e, a partir de
entdo, desvinculou-se da Filosofia. E
interessante notar que o novo objeto
surgiu da constatacao de que as
concepgbes da filosofia e da
fisiologia eram insatisfatérias para
“explicar” a percepcdo. Os varios
experimentos sobre sensacdo e
percepgao, a partir dos quais surge a
ciéncia da psyche, evidenciaram que
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os relatos introspectivos dos sujeitos
sobre o que “viam”, “sentiam”,
“ouviam” sinalizavam um fenémeno
novo que exigia procedimentos
novos para seu estudo.

Alguns  recomendavam, como
recurso de acesso a esse fenémeno
subjetivo, a introspeccédo, pois
apenas ao préprio individuo seria
dado 0 acesso ao seu interior; outros
ainda insistiam em localizar nos
orgaos sensoriais as modificactes
geradoras das percepches e
sensacdes, e postulavam o recurso
da extropecgado. A questao que se
colocava, e sobre a qual 0s rangos
do dualismo dificultavam a resposta,
era: “Qual o locus do fenémeno
psy? Na psyche ou no corpo™? A
resposta pendendo para um ou outro
lado refletia visdo de mundo
diferente e recursos metodolégicos
diversos.

Neste conflito a nova ciéncia se
debate procurando estabelecer seu
paradigma incipiente. Entretanto,
antes que tal se desse, de novo a
Psicologia € “recriada” como objeto
cientifico, desta vez no novo
continente. Watson (1913, cit. in

SAHAKIAN, 1980), influenciado

pelos psicofisiologistas  russos
Pavlov e Bekhterev, rompe com a
proposta de Wundt de se ter uma
psicologia experimental fisiolégica e
uma psicologia étnica que estudaria
processos mentais  superiores
internos e declara ser a Psicologia
estudo do comportamento. Dispensa
0s conceitos de consciéncia, mente,
estados mentais e similares. A
psicologia que deseja construir
considera como fato basico e
observavel aquele de que os
organismos se ajustam ao ambiente
tanto pela hereditariedade quanto
pela aprendizagem.

Também no final do século XIX a
ciéncia médica enfrenta sua crise
paradigmatica quando constata a
ndo validade dos métodos
tradicionais para tratar uma nova
categoria de doentes, os portadores
de pertubagtes mentais. Charcot e
Ribot faziam sucesso com a hipnose
como técnica de controle e de cura e
Freud se industria para agregar-se a
eles em Paris. Contudo, o estagio
nao se mostrou tao satisfatério na
aquisicao da  habilidade de
hipnotizador, mas o pesquisador

Freud abriu seus horizontes
hipotetizando relacoes entre as
manifestacdes de seus pacientes e 0
contexto em que viviam.

Em seu plano geral para constituicdo
de uma psicologia cientifica, Freud
busca incluir a psicologia no quadro
das ciéncias naturais e pretende
representar 0s processos psiquicos
como “estados quantitativamente
determinados por particulas
materiais distinguiveis, isto para
forna-los evidentes e incontestaveis”
(Freud, 1887/1902). Duas idéias
centrais estdo presentes no projeto
freudiano: a) distinguir atividade de
repouso e b) evidenciar dois
sistemas de neurdnios: psi (y) e fi
(), responsaveis pela liberagéo da
energia gue explicaria © movimento
reflexo (neurbnios permeéaveis) e a
acdo voluntaria (neurdnios impermeaveis,
retentores da energia).

Este projeto inicial foi abandonado,
porém foi mantida a idéia de que o
processo psiquico era acessivel
pelas suas manifestacbes e que
natureza e ambiente social sé&o
indissociaveis nestas manifestacdes.

Paradoxalmente, nas origens da
psicologia, encontramos uma
convergéncia: o fendmeno psiquico é
acessivel através de suas manifestagdes
(percepcdes, comportamento, sintomas)
e, também, uma divergéncia scbre o
locus do fendébmeno psiquico: na
mente, ou NOS processos mentais
superiores, no ambiente, que atua
sobre o organismo e na interacéo
entre o organismo e ambiente fisico
e social. A divergéncia reflete a visao
de mundo dualista ou monista. Com
base nesta visao, sdo construidos os
discursos explicativos (o eixo tedrico
a que ja nos referimos ao falarmos
da metodologia). E € neste nivel que
surge a confusao responsavel pela
indefinicao no contorno do objeto de
estudo. O objeto que em um
momento podia ser visto como
comum: o fenémeno psiquico, ao
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ouzl se fem acesso através de suas
maniiesiacies perceptivas, comporta-
menizis e sintomaticas - rotulagtes
para a Conduta - repentinamente é
ofuscado pelo modelo explicativo.

Assistimos, entao, ao evento bem
discutido por Kuhn em Tensio
Essencial (1977), no qual uma
ciéncia em processo de construcdo
busca eleger a teoria que a instalara
como ciéncia nomal e paradigmatica. E
interessante, entretanto, assinalar que a
pariir dos anos 60, e mais intensamente
na Ultima década, algumas das
divergénecias no tocante aos modelos
explicativos sobre o objeto da Psicologia e
sua rotulagdo estdo sendo superadas.
Observamos uma aproximagdo entre
comportamentalistas e cognitivistas e
parece proximo o momento de a
Psicologia constituir-se disciplina
com territério proprio, o que lhe
possibilitaria integrar-se de modo
efetivo no debate interdisciplinar
sem medo de se perder na identi-
dade da outra disciplina. Fala-se
hoje, por exemplo, em Ciéncia Cogni-
tiva, Psicobiologia e “Behaviorcog-
nitivismo”, como locais de conver-
géncia para a busca de compreenséo e
de predicdo sobre a Conduta
(humana e animal). Parece que
comecamos a aprender a fazer as
perguntas ao “olharmos” o objeto, e
isto tem conseqliéncias diretas na
revisdo dos modelos explicativos.

Por enquanto, a Psicologia esta
oscilante entre matrizes disciplinares:
cientificistas, romanticas e compreen-
sivas. Figueiredo (1991) considera
gue este processo, longe de refletir a
fragmentacdo da psicologia, o que
induziria a busca da unificacéo,
sugere uma possibilidade nova de
convivéncia com a diversidade, que
€ a de sua superagao e de sua conser-
vacio. Neste sentido, o conhecimen-
to da psicologia seria nao apenas
0 de seu objeto em processo de
transformacao, mas também das formas
his-téricas, que levam a criagédo e a
recriacgo do objeto de qualguer Ciéncia.

BIBLIOGRAFIA

BUNGE, Mario. Epistemologia. Sao Paulo: T.A. Queiroz, 1980.

De BRUYNE, Paul, HERMAN, J. De SCHOUTHEETE, Marc.
Dindmica da pesquisa em Ciéncias Sociais. Rio de Janeiro:
Francisco Alves, 1977.

FREUD, Sigmund. La naissance de la Psychanalyse. Paris: P.U.F. 1956.
(Original alem&o, 1887-1902)

FIGUEIREDO, Luiz Claudic M. Matrizes do pensamento psicoldgico.
Petrépolis: Vozes, 1991.

KUHN, Tomas S. La tension esencial. México: Fondo de Cultura
Economica, 1977.

Estrutura das revolucoes cientificas. Sao Paulo:

Perspectiva (Original em inglés, 1962)

SAHAKIAN, W. Aprendizagem-sistemas, modelos, teorias. 2. ed.
Rio de Janeiro: Interamericana, 1980.

SKIN NER, B.F. Sobre o behaviorismo. Sdo0 Paulo:
Cultrix, 1993. (original em inglés, 1974).




A trajetoria do
Colegiado de
Escola em Minas
Gerais

DO COLEGIADO-
CONSELHO AO
COLEGIADO-ACAO

Lacia Alves Faria Mattos
(FAE/UEMG)(1)

Intrddugéo

estdo colegiada nao é idéia
nova, mas € uma estratégia que a
politica educacional de Minas Gerais
e de varios Estados brasileiros vém
adotando para a administracao da
escola publica. Sua implantacao
responde a uma necessidade social,
principalmente da comunidade
escolar e a uma necessidade
administrativa do Estado, sendo
produto tanto do discurso pela
democratizacdo, iniciado na década
de 60 com 0s movimentos sociais
organizados, quanto da necessidade
de recursos estratégicos para
“governar o ingovernavel”. O Estado
precisa de solugdo para as
dificuldades administrativas, visivelmente
crescentes, enfrentadas pelo sistema
estadual de ensino, um verdadeiro
“paquiderme” burccratizado, com
uma estrutura gigantesca, extremamente
centralizada no que concerne a
tomada de decisbes e aos
mecanismos de operacionalizagdo.

A histéria da gestdo colegiada na
escola publica de Minas Gerais por
certo ndo se inicia no momento em
que um instrumento legal - lei ou

decreto - o determina. Sua génese
oficial, sim. No entanto, ao ato oficial
sempre antecede uma idéia
embrionaria cujo desenvolvimento
se da através da sua divulgagao pelo
discurso de seus autores e adeptos,
num longo processo de
sensibilizacéo.

O presente artigo busca explicitar os
processos subjacentes a instituicao
legal do Colegiado de Escola em
Minas Gerais. Sao aqui relatados
resultados parciais da pesquisa
“Reconstrugdo  Histérica da
Gestdo Colegiada em Minas
Gerais”, um dos quatro subprojetos
do programa “Gestdo Colegiada e
Qualidade de Escola”.

O texto organiza-se expondo,
inicialmente, o contexto da pesquisa
da qual se origina e apresentando
a seguir a “vida” de cada Colegiado
oficialmente instituido: o primeiro
nasce em 1979, o segundo em
1983 e o terceiro, em 1992. Articula-
se, entre eles, o comum e ©
diverso, a continuidade ou a
descontinuidade, suas peculiaridades
e as relacO0es com o contexto
politico de Minas Gerais. Concluindo,
apresenta uma breve avaliacdo
sobre as contribuicbes desses
colegiados para a democratizacdo
da escola.

fDuCacio [
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Q Contexto da Pesquisa

Iniciada em 1994, a pesquisa busca
compreender a evolugdo conceitual
das idéias identificadas como
estruturantes do atual Colegiado de
Escola, instituido pelo Decreto n®
33.334/92, publicado em 16 de
janeiro de 1992. Essas idéias séo:
democracia, participagdo comunitaria,
cidadania, autonomia e
descentralizagdo. Significam principios
de gestao democratica da escola.

Gestao colegiada e qualidade de
escola constituem os elementos
centrais para os quais convergem as
diretrizes da politica educacional de
Minas Gerais®, com o objetivo de
cumprir 0s preceitos constitucionais
para democratizar a educagao.

Metodologicamente, a pesquisa
histérica seguiu duas diregGes. Na
primeira, fez um rastreamento de
indicadores, ou mesmo de vestigios
das idéias analisadas, em fontes
documentais primarias - leis,
decretos, resolucbes e pareceres.
Na segunda, estudou as formas
colegiadas de  administracao
educacional que foram identificadas
como experiéncias vividas pelo
sistema ou por escolas publicas
estaduais.

Dessa segunda direcdo, este artigo
faz um recorte e relata a histéria dos
Colegiados de Escola instituidos
oficialmente em Minas Gerais. O
periodo demarcado, 1977 a 1992,
toma a primeira e a Ultima
referéncia, em lei, a instituicdo do
Colegiado de Escola, buscando
compreender sua concepgéo e sua
evolugéo nesse periodo.

A histéria pode ser rastreada pela
analise documental. A histéria dos
bastidores, aquela que resgata a
génese, faz parte da memdria
daqueles que gestaram a idéia.
Sendo assim, cabe ouvi-los para

TN

reconstruir a histéria que os
documentos nao contam,
recuperando o vivido conforme
concebido por quem o viveu (Alberti,
1990).

Com esse objetivo foram ouvidas as
pessoas que ocuparam, na
Secretaria de Estado da Educacéo,
cargos nos quais se tornaram
autoridades responsaveis pelas
diretrizes educacionais do governo e
sua implementacédo. Este texto se
baseia, principalmente, no relato da
Secretaria Adjunta de Estado da
Educagdo em 1992, dos Diretores
da Superintendéncia Educacional da
Secretaria de Estado da Educacéo
de Minas Gerais no periodo de 1979
a 1992 e de alguns de seus

Gestéo colegiada e
qualidade de escola
constituem os elementos
centrais para os quais
convergem as diretrizes
da politica educacional
de Minas Gerais...

assessores, gue acompanharam de
perto o desenrolar do processo.

Quando pela primeira vez o Estado
fala juridicamente de Colegiado de
Escola, o faz de modo episddico, no
bojo da Lei n? 7.109 de 31 de
outubro de 1977 - o Estatuto do
Pessoal do Magisterio Publico do
Estado de Minas Gerais, no art. 139,
paragrafo 19, que trata das
condi¢cBes para o professor entrar
em gozo do periodo sabatico. Ao
Colegiado de Escola, maior
instancia escolar, seria submetido,
para aprovagao, o Plano Sabatico
proposto pelos professores. De seu

parecer, estes poderiam recorrer
somente a Secretaria de Educacao.

E interessante observar que o
Estatuto do Magistério, ao atribuir
funcéo ao Colegiado, ndo diz “quem”
ele é. No paragrafo 2° do referido art.
139, dispde: “O Colegiado a que se
refere o paragrafo anterior tera
sua composicdo estabelecida em
resolucdo do Secretario”. Somente
dai a um ano e sete meses, 0
Estado, através da Resclucido n®
3.119 de 28 de maio de 1979, que
“fixa normas para cumprimento do
Modulo 2%, portanto, uma resolugéo
também episddica ira definir sua
composicdo: “diretor, professores e
especialistas de educagcdo em
exercicio na escola” (art. 39 e lhe
atribuira uma outra funcdo: “Em
cada escola estadual, o plano
para cumprimento do Moédulo 2 de

trabalho ficara a cargo do
colegiado da respectiva
escola”(art. 2°. Além disso, a
Resolugcdo estabelece que o

presidente do Colegiado sera o
diretor da escola, com voto de
qualidade, ou, no caso de escolas
com menos de 240 alunos, o0 seu
coordenador. Se a escola tiver turma
Unica, seu professor devera integrar
“o colegiado de uma das unidades
de ensino da localidade”.

Cabe lembrar que o cumprimento do
Modulo 2 era uma questdo polémica
e dificil para a politica e a
administracao de pessoal. Sendo
um “ganho docente”, em que o
professor passava a ter incluido, em
sua jornada de trabalho, tempo
remunerado para as atividades
complementares da docéncia,
paralelamente se tornava alvo do
“controle” administrativo tipico da
época. Muitas unidades entendiam
gue o professor deveria permanecer
na escola e utilizavam esse tempo
para reunides administrativas e
pedagdgicas, outras propunham
recuperacdo de aprendizagem
nesse horario, deslocando, portanto,




o Médulo 2 do seu fim especifico,
situacdo a que muitos professores
reagiram. Estrategicamente, o
Sistema atribui ao Colegiado a
funcao de resolver a questao e, sd
entao, define a sua composicao.

A proxima referéncia legal ao
Colegiado de Escola sera, como as
outras, uma referéncia administrativa,
também politicamente estratégica.
Em virtude da longa greve de
professores no ano de 1979, a
Superintendéncia Educacional baixa
a Portaria n? 230/79, que deixa a
cargo dos colegiados de escola a
recomposigao do calendario escolar.
Importante notar que essa mesma
portaria convoca as familias para
participarem desse processo de
reformulac&o tendo em vista atender
suas conveniéncias (art. 59).

Foi estratégica a decisao do Sistema
em delegar ao Colegiado a tarefa de
recompor o calenddrio escolar, uma
vez que o magistério puablico vivia
um momento de grande mobilizacdo,
com participag&o intensiva nos movi-
mentos “paredistas”. E a finalizacdo
da greve de 79, que durou 40 dias, foi
permeada de choques e incidentes’
entre governo e professores.

Ao gque se sabe, efetivamente, o
Colegiado de 79 foi precariamente
instalado nas escolas, mesmo
assim, seguindo uma legislacao
inespecifica para uma conceituacao
de sua natureza. Pela forma como
aparece em documentos esporadicos
e pelas funcdes a ele atribuidas
nesses documentos, sua figura se
assemelha a de um érgao consultivo
e de apoio administrativo para
resolucdo de situagdes polémicas.
Com essa finalidade o Sistema fez
uso do Colegiado. Em reportagens
da época, relacionadas a greve,
autoridades oficiais e seus
representantes faziam referéncia a
ele como um orgao em pleno

funcionamento nas escolas:

5§4 preparacdo do calenddrio para
reposicéo de aulas (...) j& teve inicio
em algumas cidades do interior e
escolas da Capital, através dos
colegiados de professores, diretores,
especialistas em educacdo e pais de
alunos, conforme recomendacdo da
Secretaria de Educacdo ”* (Jornal
Estado de Minas, 28/06/79, cad. 1,

p. 5).

Anteriormente, as autoridades
educacionais ja haviam feito
referéncias ao Colegiado de Escola
como se ele tivesse existéncia
concreta na pratica escolar. Em
27/06/79, portanto, um dia antes, o
Secretario Adjunto da Educacao
havia afirmado ao Jornal Estado de
Minas:

4 democracia no ensino é a
formula que a Secretaria de
Educacdo adotou para o tempo de
paralisacdo: um colegiado formado
pelos diretores, professores,
especialistas em educagao ficara
encarregado de promover a reposicdo do
calendario escolar. 7 ?Cad. 1, p. 5)

Em 22/06/79, o proprio Secretario de
Educacdo, Paulino Cicero de
Vasconcelos®, havia feito, ao mesmo
jomal, a seguinte declaragio:

gén'ei um Orgdo novo que, por
conseguinte, ndo existia na estrutura
da Secretaria: o Colegiado das
Escolas, ao qual serdo atribuidas
responsabilidades cada vez maiores
na discusséo e definicao de problemas
da nossa politica educacional. Entao, é
este Colegiado que vai fixar o novo
calendario...

Mais adiante, a
esclarece:

reportagem

g’% Colegiado em si, o Secretdrio
explicou que ‘se ftrata de uma
semente de revolugdo na

administragdo  educacional do
Estado. Muitas pessoas ndo
perceberam o alcance do Colegiado
em termos de politica educacional,
inclusive para o fortalecimento da
classe dos professores(...) Na
medida em que monto um orgdo em
cada escola e lhe dou personalidade,
estou fazendo com que esta escola,
com a sua grande experiéncia de
base, atuando ld na ponta do
sistema educacional, influa nas
decisées que sdo tomadas aqui
dentro da Secretaria. Assim, naoc
haverd divdrcio entre a administragao
escolar e a realidade da base 7 (Estado
de Minas, 22/06/79, cad.1, p. 3).

Enguanto pratica administrativa, no
entanto, o primeiro esforco para
instituir a forma colegiada de gestéao
nas escolas de Minas Gerais nasce
de uma fala quase ao “pé do ouvido”
dos diretores, em 1979, no inicio da
abertura politica. Era uma fala
provinda da clpula, da Superitendéncia
Educacional, trazida pelo Professor
Marcos Noronha’ de sua
experiéncia na Confederacao dos
Bispos do Brasil - CNBB - mais
como uma postura filosdfica de
quem se considera um observador
do humano e de suas necessidades,
mas sem uma codificagcdo pratica,
ou seja, sem aplicar diretamente o
filosofico a realidade de cada dia.
Desse modo, a idéia de colegiado se
insinua mais como principio de
trabalho do que como uma
instituicao oficial.

A idéia de colegiado para Marcos
Noronha (1995) é fruto de sua
experiéncia de cinco anos como Bispo
em ltabira, Minas Gerais. “O Direito
Candnico é muito colegiado, pelo
menos teoricamente”, diz ele. Tem
instituido um colegiado chamado “cabido”
que é o Conselho do Bispo:

1 Bispo é obrigado a governar
uma Diocese com o colegiado, com
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o Cabido. Sem o Cabido ele ndo
pode. Se ele ndo tem o Cabido
instituido oficialmente ele tem que
criar uma comissdo que substitua
esse Cabido, esse colegiado. Se ele
fizer algumas coisas sem ouvir o
Cabido, elas sdo nulas. Por
exemplo, se o Bispo quer nomear
um padre para o Cabido, ele é
obrigado a ouvir o Cabido, se ele
ndo ouvir, a nomeacéo & nula. Mas
se ele ouvir e todos forem contra a
nomeacdo e ele nomear assim
mesmo, a homeacéo é valida porque
ele agiu colegiadamente, ele fez a
consulta, ele pediu o conselho 77
(Noronha, 1995).

O principio que rege esse direito
candnico € a prudéncia de néo errar
sozinho, explica Noronha. O
importante é a consulta e ndo a
decisdo. Nao constitui um principio
basicamente democratico, mas a
pratica da reta raz8o de agir, a
prudéncia: quem se aconselha muito
tem tendéncia a acertar muito.
Assim, o colegiado, herdado das
idéias do cabido da Igreja, traca o
contorno do que se pode chamar de
“colegiado conselheiro”.

Noronha (1995) considera que a
insercao da palavra colegiado na
legislacdo de 1979 seria mais um
apelo a filoscfia da acéo colegiada e
a sua aplicacdo pratica do que
propriamente uma lei. Essa
intencionalidade estava presente
nas formas como alguns setores da
Secretaria de Educacéo
trabalhavam na época, aplicando
principios colegiados como postura
filosoficamente assumida. Uma
postura firmada mais no bojo da
idéia do que na forca do ato juridico.

Para Noronha “foi dificilimo
qualquer tipo de implantacédo que

supusesse a presenca do
colegiado, pois havia muito
tradicionalismo e a figura

maternal e plenipotenciaria da
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diretora, influenciando muito nas
decisdes da escola, entrava em
litigio com o colegiado”. Mesmo
assim, era uma necessidade
emergente, pois em algumas
escolas localizadas em cidades do
interior - Noronha cita a cidade de
Caratinga - havia experiéncias que
eram “tragos” de trabalho colegiado.

O termo colegiado vem do latim
“collegium” que €& “colegere” - o
prefixo “co” e a raiz “legere” de lei, de
eleger, de escolher. O prefixo “co”,
significando reunir, permite interpretar o
vocabulo como “reunir para eleger”.

Assim, entende Noronha que a
Secretaria trabalhava colegiadamente:

b& havia muito, naquele tempo do
colegiado, a idéia de nao se fazer
nada sozinho. Qualquer coisa se
fazia em reunido, numa visdo
colegiada, num esforco consciente de
lodos, num processo de convergéncia de
consciéncias **

Noronha considera um momento
muito difuso o da criagdo do primeiro
colegiado. Nao se intitula o autor da
idéia, mas alguém que a codificou e
sistematizou com a contribuicdo da
sua equipe, que formava o
Colegiado da Superintendéncia
Educacional. De fato, o colegiado
nasce de varias vozes, varios gritos,
dos quais Noronha foi um grito muito
importante que fez eco
principalmente numa boa parte de
sua equipe de 42 assessoras.
Dessas, ele estima gue, sem muito
otimismo, umas qguinze
permaneceram na Secretaria e
continuaram aplicando principios de
colegiado.

Sendo ao mesmo tempo uma idéia
difusa e uma necessidade
emergente, a g@génese desse
colegiado pode ser interpretada
como um momento histérico, reflexo




talvez de um contexto socio-politico
em fase de transicao do regime
militar para a democracia. A atitude
colegiada comeca a se formar e “o
colegiado nasce ai, nessa brecha de
cooperagdo colegiada, de assuntar
fodo mundo, de ninguem ser dono
de ninguéem, ninguém governar em
verticalidade, mas governar em
horizontalidade, nunca sozinhc mas
sempre acompanhado” {Noronha,
1995).

Ao buscar as raizes primeiras desse
Colegiado de Escola, Noronha se
reportia ao ex-Secretario da Educagao,
Professor José Femandes Filho®, cuja
forma de trabalho ele denomina de
“muito colegiada’.

Alias, a idéia de uma pratica
participativa ja havia sido registrada,
como intencionalidade para o
reordenamento administrativo do
sistema estadual de ensino, no
documento que apresenta 0s
compromissos do governo, na
gestdo do Governador Aureliano
Chaves!0, para com a educacao.
Chamado, pelo Professor José
Fernandes, de Carta Compromisso
e, pela imprensa, de Plano
Mineiro de Educacao, o
documento traga linhas gerais para a
politica educacional buscando,
principalmente, “tornar operativos
os principios da Lei 5692/71”.
Referindo-se as mazelas da
educacao, classifica o sistema como
‘uma estrutura de edificacoes
lacunar, atomizada e obsoleta”...
“fortemente centralizado de
decisdo e execucao”. Dentre as
medidas para ajustar as
dimenstes da administracao do
processo educacional, o documento
apresenta:

g%lesc:ent‘ra.’izar 0 processo de
execucdo, confiando maiores e mais
complexas responsabilidades a
orgdos regionalis e locais: instituir
mecanismos aptos a gerar mais

intensa e efetiva participagdo - ndo
s0 dos agentes do Estado, mas de
toda a sociedade civil. 7 (Carta
Compromisso, 1976, p. 30).

Esta claro que pariicipacao, aqui,
nao significa administracao
colegiada da escola, nem tampouco
significa  democratizacdo  dos
processos decisorios ou autonomia
da gestao escolar. A parceria
Estado/Sociedade Civil € convocada
tendo em vista divulgar os
problemas da escola, sensibilizando
a sociedade em seu entorno para as
questbes que lhe sdo pertinentes.
Intra-muros, o ordenamento politico
pretende criar novas estruturas
sustentadas pelo ‘principio de que a
responsabilidade so € plenamente
exercida se estiver enraizada na
participacdo” (Carta Compromisso,
1976, p. 16).

ensando numa reestruturacéo da
I organizagio escolar, incluindo
redistribuicio dos papéis de
autoridade, o documento esboca
conjeturas sobre formas colegiadas
de decisao como espaco ideal de
participagdo da comunidade escolar
e de sensibilizagdo para a
responsabilidade. Considerando a
educacdo como uma forca, o
documento concebe a escola como
“Agéncia  Multifuncional”, com
fungdes de efeito multiplicador,
catalisadora dos investimentos
sociais, devendo se abrir para todos
0Ss usuarios diretos e indiretos,
principalmente familias.

Sem duavida, na Carta Compromisso
estao presentes intencdes para uma
gestdo escolar com a participagéo
da comunidade através de formas
colegiadas de atuacdo. Essas
intengdes vao operacionalizar uma
abertura da escola para seu exterior,
mas a escola ndo vai consolidar-se
como um locus da pratica
democratica, nem vai assumir-se
com autonomia, mas essas idéias
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irao repercutir na forma da escola e
do sistema conduzir 0s projetos e
propostas pedagdgicas.

Nesse periodo, 0 sisterna inicia uma
pratica de discutir colegiadamente os
assuntos  educacionais, com a
participagac “do povo, do professorado”,
em semindrios e encontros realizados
fora da Secretaria. Noronha cita como
importantes 0s encontros em Divindpolis,
em Valadares, em Caratinga, em Montes
Claros € em Januaria. Neles, as
discusstes buscavam envolver os
paricipantes cujas expressoes ficaram
registradas em documentos-sintese, por
regides. No entanto, no se percebe, ao
analisar esses regisiros, sinal de forca
democratica, nem de autonomia, no
sentido  deliberativo e, mesmo,
reivindicatério. Em seu teor, esses
documentos contém sinteses de
discussdes sobre tematicas de natureza
pedagogica e detalhamento de planos de
acdo a pariir do proposto pelo drgao
central.

Interessante  observar, nesse
processo de discussao participativa,
que a organizagdo interna do
trabalho escolar projeta-se nos
processos participativos  extra-
muros. Vale dizer, a pratica
pedagogica predominante no interior
da escola compreendia uma forma
segmentada de organizacao, em
que o trabalho da Orientacdo
Educacional, da Supervisao
Pedagogica, da Administragao
Educacional consistia em areas de
especializacdo distinta, com a
pretensdo de limites funcionais
precisos e numa certa hierarquia em
relagéio aos docentes. Essa forma
organizativa  fragmentaria  se
estendia aos encontros promovidos
segundo a nucleagdo de escolas.
Eram encontros por area: de
orientadores, de supervisores, de
diretores, de professores. Nessas
ocasides, discutiam-se 0s problemas
das unidades escolares com o
objetivo de “troca de experiéncias”.
Os participantes, de modo geral

i Eo ool

especialistas em educacao,
assumiam o papel de “agentes
multiplicadores” no qual a tarefa
principal consistia em repassar, para
as escolas, o “novo”, as normas, o
proposto nos encontros. Na
organizagdo educacional dessa
época, os especialistas tinham papel
de destaque como lideranca e como
controle, tanto nos drgdos centrais
do Sistema quanto nas escolas.

A comunidade maior costumava ser
convocada a participar de atividades
chamadas de integracdo escola-
comunidade. O tom dessa participacao
tinha contomos nitidos de passividade:
atender solicitagbes, colaborar em
campanhas, presenciar solenidades,
dentre outras. Nao consistia no
estabelecimento de vasos
intercomunicantes, mas num veio de
‘mao Unica”, da escola para a
comunidade, quando isso era de seu
interesse. A escola abria-se de alguma
forma para a comunidade, mas néo o
fazia democraticamente. Ensaiava-se,
também, alguma participagao da
comunidade escolar nos pProcessos
administrativos, por meio do Colegiado. A
participacdo, sem poder deliberativo,
significava “consulta”, ainda nao
prevalecia a decisdo. Nao era, portanto,
uma ruptura para com os modelos
tradicionais de gestéo escolar.

* olegiado de Escola de 1983:
Colegiado Democratico

O Colegiado de Escola instituido em
1983 pela resolucdo n® 4.787/83,
publicada em 28/10/1983, ao
contrario do Colegiado de 1979,
nasce no bojo de um processo
democratico e em resposta a uma
demanda concreta do povo. Nasce
com enorme forca politica dada pelo
carater de legitimidade conferido
pela participacdo e pelc voto da
comunidade escolar, significando o
momento de ruptura de uma
tradicao: a escola reivindicava
liberdade e autonomia para se

reunir, discutir-se a si mesma,
discutir o modo de gestio que iria
adotar, e o governo validou
juridicamente essa vontade, criando,
por legislacao especifica, o
Colegiado de Escola:

“Art. 12 - Fica instituido o Colegiado
nas escolas estaduais de 12 e 2°
graus e de Educacao Pre-Escolar,
como instrumento auxiliar da
administracdo escolar.

Art. 22 - O Colegiado serd composto
de representantes da comunidade
escolar, eleitos periodicamente.

Art. 32 - O Colegiade tera functes de
carater deliberativo e consultivo nos
assuntos da vida escolar, bem como nos
gue se referem ao relacionamento entre
a escola e a comunidade” (Resolucdo
4.787/83).

Juscando as idéias embrionarias
'que antecederam a génese
desse Colegiado, a Professora iris
Barbosa Goulart! (1994) explica: “a
idéia de devolver a palavra aos
educadores, ou até mesmo aos
pais, a todos”, principio basico de
gestao colegiada e democratica, “foi
uma idéia surgida quando o Doutor
Tancredo ainda estava em campanha’.

Jé o Professor Neidson Rodrigues?




(1994) considera que a idéia de
Colegiado de Escolal3, em 1983,
néo surge a principio, no projeto de
governo. Ela vai emergir do
Congresso Mineiro de Educacéo,
realizado no periodo de 3 a 10 de
outubro desse ano, como uma
reivindicagdo e como uma proposta
da comunidade escolar. Os
pressupostos do trabalho colegiado -
a participacéo e o coletivo - € que
estardo presentes na proposta de
governo, desde o perfodo eleitoral.

Na realidade, a década de 80 foi um
periodo de efervescéncia de idéias
democraticas, em que se iniciaram
0s movimentos sociais contra a
ditadura e o pais vivia o periodo de
transicdo do governo militar para o
governo civil.

A passagem do regime militar para a
democracia ocorreu sem rupturas
radicais, pois nao foi a oposicdo que
derrubou, pelo golpe, a ditadura. Ela
mesma organizou estrategicamente
sua retirada, criando um clima de
distensao “politica” e de democracia
“relativa” no governo Figueiredo,
cima em que o discurso da
participacdo se fransforma de uma
demanda popular para uma
proposta assumida pelo governol4.

Nesse contexto, os partidos se
organizavam para as primeiras

eleicbes diretas!® apds um periodo
de mais de vinte anos de regime
autoritario e, naturalmente, viam-se
diante do desafio de apresentar uma
proposta politica, incluindo um
programa para a educacdo, que
convergisse para os interesses do
povo e ultrapassasse aquela
democracia “relativa” ja assumida
pelo regime militar. A do PMDB se
voltava para a democratizagao dos
processos educacionais:

fra necessério eliminar a prética
de decisbes administrativas autoritanas,
ceniralizadas, fosse na SEE, fosse da
diretoria da escola, para formas coletivas
de participacdo (... O projeto
educativo da escola tinha que ser
também um projeto coletivo em que
todos os professores participassem
de planejamentos conjuntos, de
formas de avaliacdo conjuntas.
Todos o0s segmentos da escola
deveriam ser envolvidos neste
processo de participacdo e de
coletivizagdo do trabalho escolar
(Rodrigues, 1994).

“T"ancredo Neves, governador
. eleito em Minas Gerais'6, incluiu,
na sua plataforma de governo, o
compromisso de um projeto para a
area educacional no qual o povo
patticiparia efetivamente na
definicao das prioridades
educacionais a serem assumidas
pelas diretrizes politicas do Estado.

Foi uma proposta partidaria do
PMDB construida com base em sua
carta de principios cuja tbnica
democratizante teve repercussoes
nao apenas em Minas Gerais.
Houve ressonéncia também em Sao
Paulo, Parana, e outros estados da
Federacdo onde o partido foi
vitorioso nas eleices. A proposta
resultou do trabalho de uma equipe
gque analisou os problemas
educacionais do Estado e forneceu
subsidios para as diretrizes politico-
educacionais  explicitadas  no

documento “Diretrizes para um plano
de governo em Minas Gerais”,
projeto politico de campanha do
entdo candidato a governador,
Tancredo Neves (Rodrigues, 1994).

Nesse projeto estd explicitado o
compromisso partidario para com a
mudanca: ‘0 compromisso fundamental
do Govemo Estadual do PMDB, (...) é
com a MUDANCA. MUDANCA E A
RESPOSTAA ESPERANCA DO POVO”
(Neves, 1982, p. 10)17. Mudanca
significando a construgdo da democracia
a partir de uma a¢&o intencional proposta
em trés direcdes: “MUDANCA DO
REGIME”,  “MUDANCA  SOCIO-
ECONOMICA”, e ‘MUDANCA NOS
CRITERIOS E METODOS DE GESTAO
DOS RECURSOS PUBLICOS’, todas
buscando a pluralidade democratica, a
reducdo da desigualdade social & o
recrdenamento dos processos de
trabalho - das afitudes individuais e
autoritérias para “a DEMOCRATIZACAO
NOS PROCESSOS DE DECISAQ™8.

Neidson Rodrigues'® relata que o
documento original foi ampliado e
discutido durante o periodo de
transicao e reelaborade com as
contribuicbes da equipe da
Secretaria de Educacédo, das
entidades do magistério, dos
politicos e de representantes da
sociedade civil, resultando na
proposta de “Educagcdo para a
Mudanga”. Mudanca, aqui, conforme
preconizado pelo PMDB e por
Tancredo Neves, ndo significava
férmulas prontas, mas “mudancga na
pratica politica”, na forma de
conduzir o governo e, nesse sentido,
a “des’verticalizacdo dos processos
decisorios.

Tratava-se de uma proposta a ser
submetida a todos agueles que se
sentiam comprometidos com a
educagdo tendo em vista tracar
novos rumos a partir de um
diagnostico vivo e de alternativas
concretas oriundas das bases
educacionais. O primeirc momento
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consistia na realizacdo do
I Congresso Mineiro de Educacao,
um congresso diferente, sem teses e
conferéncias, mas uma promocao
que permitisse aos participantes “a
discussédo aberta dos problemas
da educacao, tais como sao
vividos e analisados por aqueles
que realmente vivem a educacio.
Isto é, por todos os profissionais
da educacgéo no ambito da escola”
(SEE/MG 1983, p. 50).

Foi justamente no processo de
organizacéo do | Congresso Mineira
de Educagio que se formou, na
SEE/MG, o primeiro colegiado, um
grande colegiado. Foram
convidadas a participar todas as
entidades de classe relacionadas a
educacéo: Associacao dos
Professores Plublicos, Unido dos
Trabalhadores de Ensino, Grupo do
Mobral, da Universidade, do Instituto
de Educagdo, Associacdo dos
Supervisores, Associacdo dos
Orientadores, Associagdo dos
Diretores, depois o Sindicato das
Escolas Particulares participou
também. Competia a esse colegiado
decidir os critérios e a forma de
realizagdo do Congresso. A
responsabilidade maior era da
Secretaria e a Superintendéncia
Educacional incumbiu-se da
coordenacéo. A filosofia de acio
colegiada esteve presente em todos
0s momentos e em todos os niveis
de discussdo; as Delegacias
Regionais de Ensino formaram
colegiados semelhantes, isto é,
comissdes regionais, e essas
organizaram o0s colegiados ou
comissdes dos municipios que iriam
deslanchar o processo na primeira
etapa - as escolas. Essa estratégia,
associada a participacdo da midia,
conseguiu mobilizagdo de muita
gente em muito pouco tempo.

Rodrigues (1994) avalia:

g%ém de muitas entidades de um
lado, de outro fomos criando

comissées, quer dizer, de repente
tinhamos uma comissao central em
Belo Horizonte, tinhamos 30
comissées regionais nas Delegacias
e finhamos setecentas comissées
nos municipios (...) e nos municipios
tinhamos associagoes do rﬁmunic;bfo,
associagoes de bairro... ”*

S\ concepcao do processo de
#\realizagdo e a mobilizagdo para
a participagdo no congresso foi o
primeiro  trabalho coletivo. A
mobilizacdo n&o foi homogénea,
pois algumas comunidades
mobilizaram mais que outras, mas
dela surgiu uma emulacdo coletiva
que possibilitou realizar o Congresso
no caminho inverso das comissées:
das escolas para os municipios, dos
municipios para as Delegacias
Regionais e, dessas, para o Estado,
fase final do Congresso em Belo
Horizonte. Para enfatizar o grau de
participacdo, Rodrigues aponta
nimeros: a Assembléia Geral teve a
participacao de 1200 delegados
encarregados de defender as
propostas daqueles gque
representavam e cujas decisdes
foram registradas num
documentofsintese e transformadas
em alguns principios gerais para a
educagdo em Minas Gerais. Nesse
momento, ele observa: “era muito
forte naquelas decisdes a
democratizacdo das relacoes da
escola’. As decisdes apontavam a
necessidade de uma coordenagao
politica da educacio que abarcasse
todo o Estado e se afastasse das
interferéncias de interesses politicos
clientelisticos bem como reduzisse a
burocracia administrativa do
sistema.

E no consolidado das decisbes
apresentadas na Assembléia Geral
de encerramento do | Congresso
Mineiro de Educagdo?? que esta
registrada a idéia do Colegiado de
Escola como uma proposta da
comunidade tendo em vista acionar



0 processo administrativo e
pedagogico no interior das unidades
escolares. Poucos dias apds, a
SEE/MG endossara essa proposta
criando oficialmente o Colegiado de
Escola.

Uma das preocupacoes da
Superintendéncia Educacional se
referia a possibilidade de o
colegiado se ater meramente as
guestoes administrativas, pois a
escola pouco podia fazer em
termos de administrar pessoal,
contratar e demitir professores,

gerir verbas. De fato, a
possibilidade de um colegiado
atuar sobre a  questio
administrativa era muito

pequena. Naguele momento, a
Secretaria percebia que o
Colegiado poderia atuar muito
mais sobre a questao
pedagdgica e langou a idéia de
acdo colegiada, uma acéo
voltada para decisbes de
natureza pedagdgica e de
natureza administrativa, mas
que a escola pudesse realizar
efetivamente. {Rodrigues, 1994).

Se a concepgao do Colegiado de
1983 significou uma ruptura com os
processos tradicionais, sua pratica,
por outro lado, avangou pouco. A
Secretaria decidiu nao legislar sobre
o funcionamento do Colegiado,
considerando que ele deveria refletir
a realidade de cada escola. Pelas
grandes diferencas regionais de
Minas Gerais, €& loégicc que
colegiados de centros urbanos mais
desenvolvidos seriam peculiarmente
diferentes dos colegiados de escolas
situadas em regides afastadas e de
menores recursos. Além disso,
outros fatores tais como os graus de
ensino, o tamanho da escola, a
clientela atendida, dentre outros,
poderiam espelhar condigbes para
colegiados potencialmente
diferentes. Por essas diferencas
considerava-se pouco oportuno um
“modelo de colegiado”, devendo a

escola, portanto, ter autonomia para
criar o seu de acordo com as suas
especificidades. Além disso, a
Secretaria ndo queria “dar as
normas” e nem mesmo as tinha.
Quer dizer, o sistema nao sabia
“qual era a figura, ou qual era a
figuracdo de um Colegiado que
pudesse ser valido, por exemplo,
para o Instituto de Educacé@o e
para uma escola la de Porteirinha”
(Rodrigues, 1994).

As escolas, de maneira geral, nao
assumiram essa autonomia.
Acostumadas a imposicao de
regras pelo sistema, tornaram-se
extremamente dependentes e,
quando poderiam ter rompido
com essa dependéncia, ndo
estavam preparadas. Segundo
Rodrigues (1994), em torno de 90%
das escolas de Minas Gerais criaram
colegiados. Alguns funcionaram
muito bem; outros, nao. O tipo de
funcionamento, na maioria das
escolas, ficou atrelado ao grau de
mobilizagdo, de conscientizagdo e
de participagdo da comunidade
escolar, vale dizer, a sua histdria
politica. Muitos colegiados foram
democraticos, outros, indicados
pelo Diretor, serviam apenas
para validar suas decisdes, como
um instrumento legitimador de
posturas autoritarias, contradizendo
0s principios democraticos que
permedram a génese desse colegiado.

olegiado de 1992:

"o Colegiado Acao

O Colegiado de Escola de 1992
nasce como uma proposta
oficial, gestada pela equipe de
transicdo2! com suporte na
Proposta de Educacédo para o

Governo Hélio Garcia22,
documento que registra um
diagndstico da situacao

educacional de

Minas Gerais e firma
compromisso em
relagdo a melhoria

3 dos resultados
educacionais,
dentro da “meta

, corajosa de investir
na qualidade da

escola” (Garcia,
1990, p.1).
Oficialmente, foi

criado pelo Decreto
n® 33.334 de 16 de
janeiro de 1992, que

dispde:

SEArt. 1° - Fica instituido, nas
unidades estaduais ge ensino de 1° e 2°
Graus e de pré-escolar, integrado a sua
direcdo, o Colegiado, como drgdo
representativo da comunidade escolar.

Paragrafo unico - 0 Colegiado
terd fungGes de carater deliberativo
e consultive nos assuntos referentes
a gestdo pedagdgica, administrativa
e financeira das unidades de ensino,
respeitadas as normas !egrais.gg

A Resolucao n® 6.907, publicada
uma semana depois (23/1/92),
estabelece normas complementares
para instituicdo e funcionamento do
Colegiado, definindo sua estrutura,
funcbes e competéncias. Na
definicdo da estrutura, observa-se
nitida preocupagdoc com o0s
principios democraticos:

. Ipucacio
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Arl. 2= - O Colegiado sera composto

Diretor da unidade de ensino,
o presidira, e por representantes
seguintes segmentos:

]

e

e
S

1 L)

-
~

[

| - professores, especialistas
de educacao e demais servidores da
unidade de ensino.

Il - Alunos regularmente
mairiculados, com idade minima de
16 (dezesseis) anos e pais ou
responsaveis por alunos
regularmente matriculados

12 - Além do diretor da
unidade de ensino, o Colegiado tera,
no minimo, 6 (seis) e no maximo 12
(doze) componentes.

¢ - Na representatividade
dos segmentos, devera ser
garantida a proporcionalidade de:

50% (cinglienta por cento)
para os servidores

50% (cinglienta por cento)
para aqueles menciohados no inciso
Il deste artigo, considerados em
conjunto.

Art. 3% - Os membros do Colegiado
serdo eleitos anualmente, no
primeiro més de aula de cada ano
letivo” .

nalisando o Colegiado de 83 e o

de 92, constata-se que ©
segundo se apodia no primeiro, com
detalhamentos das fungoes consultivas e
deliberativas. O  que distingue
basicamente um do outro é que o
primeiro se constitui num  “instrumento
auxiliar da administracdo escolar’
enquanto o segundo esta integrado a
sua direcdo (..) “ como um o&rgdo
representativo da comunidade
escolar’. Além disso, o conceito de
comunidade escolar é mais amplo
no Colegiado de 83, pois inclui a
representacdo de todo o pessoal em
exercicio na escola mais os grupos
comunitarios. O atual Colegiado
limita esse conceito a pais, alunos e
servidores. A autonomia, no
Colegiado de 92, inclui o financeiro,
nao previsio em 83.
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Essa andlise é importante, pois os
documentos legais sobre o
Colegiado de 1992 nao fazem
referéncias aos anteriores, o que
pode levar a interpretacéo errénea
de que este Colegiado é uma
criagdo original. O resgate histdrico,
ao contrario, evidencia que as
primeiras idéias permaneceram
como “germens” & espera do momento
propicio para retomar o desenvolvimento.

De fato, as idéias de colegialidade
de decisbes e de Colegiado de
Escola gestadas desde 78/79 ndo se
perderam (Goulart, 1994).

No periodo de 83/886, fertilizam como
verdadeira sementeira de mudanca
de mentalidade e de postura
(Tavares23, 1995). Nos anos subseqiientes,
0 ciclo peculiar de descontinuidades
politicas, que ocorre na realidade
mineira, trouxe o governo Newton
Cardoso?4, no qual democracia e
educacdo ndo eram prioridades,
portanto, ndo se investiu nelas. O
discurso da participacdo foi
intencionalmente ignorado pelo
sistema que, desleixando-se e
descuidando-se das questbes
educacionais, gerou um caos na
educacdo. Observa-se, no periodo
de quatro anos, uma rotatividade
anual de Secretarios de Educagéo?>
e, conseqglientemente, de pessoal -
assessores e diretores, ocupantes
de cargos de confianca. Diretorias
estiveram acéfalas por longos
periodos, e 0 espaco curto de
permanéncia das pessoas nos
cargos nao lhes possibilitava definir
e cumprir diretrizes politicas
duradouras.

Comparando o clima atual da
SEE/MG com esse periodo,
Maximo26 (1995) diz: “o periodo foi
de muitos desgasies para a
educacdo, com uma politica de
arrasar, em gue nés nao tinhamos
nada a fazer, nada a propor,
porque nao tinhamos a quem nos
dirigir, nao tinhamos nenhum
interlocutor”.

Se o Governo interrompeu o
movimento de democratizacao dos
processos educacionais, a vontade
politica do trabalho colegiado,
mesmo enfraquecida, permaneceu
como postura de muitos diretores,
assessores e funcionarios da
Secretaria de Educacdo, como
filosofia de trabalho e como principio
no desenvelvimento de projetos27 de
algumas diretorias.

Quando chegam os anos finais da
década de 80, Minas Gerais, assim
como todo o pais, em plena
Constituinte, discute a democratizagao
dos processos sociais e, entre eles, a
educacdo. Intelectuais, administradores,
professores, politicos e familias
debatem o tema e fazem propostas,
culminando com a consagracao da
“gestdo democratica da escola” na
Constituicdo Federal®® de 1988 e na
Constituicdo Estadual2? de 1989.

Ainda no grupo de transicdo, do
governo Newton Cardoso para o
governo Hélio Garcia, comecou-se a
pensar na questao colegiada como
forma de democratizar a educacio.
Foi ai que, sob a coordenagédo de
Ana Luiza Machado Pinheiro30,
tracaram-se as cinco prioridades
para o ensino no Estado: autonomia,
fortalecimento da direcao da Escola,
capacitagéo de recursos humanos,
avaliagdo do ensino e integragédo
Estado/Municipio.

Segundo Pinheiro (1994), o grande
desafio para o sistema era o da
qualidade do ensino ministrado pois,
a nao ser por questdes muito
pontuais, o problema de vagas nas
escolas estava praticamente
resolvido. Um dos fatores
relacionados a baixa qualidade
constatada no ensino publico
estadual situava-se no processo
decisorio centralizado, uma vez que
tudo o que se referia as 6.500
escolas do sistema era decidido no
orgao central. Importava, entdo, que



as escolas tivessem autonomia para
cada qual escolher seu caminho em
busca da qualidade, porque nao se
poderia tomar uma Unica decisédo
para Minas Gerais, um estado que, a
semelhanga do pais, convive com
bolsbes de extrema pobreza ao

norte e polos de progresso
avancado ao sul. Além disso,
acompanhar ‘o que esta

acontecendo em 6.500 escolas é
um negocio completamente inumano’,
justifica. Era preciso deslocar o eixo
do poder da Secretaria e dos érgaos
regionais, as Delegacias Regionais
de Ensino, transferindo-o para a
Escola.

Transferir o poder para a escola
implicava em dar-lhe autonomia. No
entanto, Pinheiro (1994) pondera
que a escola, sozinha, “ndo dd conta,
ela ndo consegue nada, ela fica
muito desprotegida ...Precisa da
participacdo da comunidade... A
educacdo ¢ direito de todos, dever
do Estado, da familia e da
sociedade, isfo quer dizer que 0s
problemas escolares ndo sdo de
responsabilidade  exclusiva do
Estado. Este faz a sua parte.
Compete a familia e a comunidade
assumirem a co-responsabilidade e
Uma das maneiras para se colocar a
comunidade participando é o
exercicio de formas coletivas e
democrdticas de decidir”.,

Nos  diferentes  documentos3?,
publicados sobre a politica educacional
de Minas Gerais do govemo que se
instalou a partir de 1991, estio
elencados os problemas e as
prioridades definidas para enfrenta-los.
Dentre os problemas que estéo
diretamente relacionados ao
funcionamento do colegiado, destacam-
se “o gigantismo do sistema estadual
de ensino” e “as formas arcaicas de
organizacdo e de gestdo da escola
publica”.

Em varias ocasides, 0 Secretario da
Educacaos? referiu-se ao “gigantismo

do sistema”, classificando-o como
“inadministravel 33 pelo seu tamanho,
pelas diversidades regionais, pelo
centralismo, pelo atraso e pela
pratica do clientelismo. Esses
aspectos constituem dificuldades
sérias para o sucesso da escola uma
vez que s&o cerceadores de
iniciativas locais para a solucdo dos
problemas. Sistemas centralizados
sdo extremamente hierarquizados,
autoritarios e antidemocraticos.
Burocratizam-se facilmente e a
impessoalidade cria uma grande
distancia entre o servidor e o usuario
dificultando qualquer forma de
controle da qualidade dos servicos e
do poder.

Sistemas modernos sdo racionais,
funcionais, eficientes, organizados e
planejados, conseqlentemente
tendem a ser produtivos. Ndo € o
caso do sistema estadual de ensino
de Minas Gerais. A tradicao tem
mostrado ineficiéncia, improdutividade e
distorcbes em relacdo ao interesse
publico.

O Plano Decenal de Educacio para
Todos em Minas Gerais explicita a
intengdo do governo de criar um
“patamar de modernizagdo” para o
Estado. Afirma que, no Brasil, a
‘educacéo vem sendo reconvocada
para expressar uma nova
relacao entre desenvolvimento e
democracia”, associando
“crescimento econémico a melhoria
da qualidade de vida e a consolidacdo
dos valores democraticos” (p. 9).

Buscando ultrapassar os problemas
do sistema estadual de educagéo, o
governo adota, como prioridade,
uma politica de administracéo
centrada na escola e na comunidade
escolar. Sobre ela, o Senhor
Secretario declara:

S€A transferéncia da gestdo da
escola publica do Estado para a
comunidade, o cerne do Programa
desta hdmfnistragé’o, se afigura,

pois, como uma ruptura com O
passado, uma verdadeira revolucao
cultural que o govemno Hélio Garcia
estd realizando. E chegado o
mormento de passarmos a respeitar
a inteligéncia e a experiéncia dos
pais, dos alunos e dos profissionais
da educacgdo, em especial dos
diretores de escola, e motiva-los a
assumir papeis de lideranca neste
movimento em favor do ensino
prjb!ico%. {(Mares Guia, 1993, p.9)
A partir do equacionamento dos
problemas e estabelecimenio de
prioridades, Minas Gerais traga um
projeto politicc-educacional com
medidas descentralizadoras:

&€ Nosso projeto term como primeira
guestéo (...) a autonomia da escola.
Autonomia financeira, pedagdgica e
administrativa. A segunda é a gestao
democratica na escola, que a gente
considera que é um complemento da
autonomia {...) Como falar que uma
escola € auténoma se ela ndo tem
uma gestao democrdtica? Se ela
n&o tem autonomia nem para decidir

guem vai ser o seu diretor? 77

(Pinheiro, 1994)

O Colegiado de Escola vai ser, a0 mesmo
tempo, estratégia de descentralizacdo do
sistema e instrumento de gestdo
democratica, ambos visando a melhoria
do ensino publico.

Considerando que o ambiente escolar
ainda ndo era propicio a instalacéo de
processos democraticos, a Secretariade
Educag&o cuidou de fortalecer a direcéo
da escola, associando o sucesso do
Colegiado com eleicBo democrética de
diretores e realiza o segundo como
processo  preparatério. Vai  ser
justamente o primeiro diretor eleito
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pelo voto direto o responsavel pela
implantacdo dos colegiados nas
respectivas escolas, relata Pinheiro
(1994), esclarecendo:

fortalecimento da direcdo néo é do
diretor, sendo eslaria deslocando o
eixo do poder decisdrio da
Secretaria para uma pessoa, € nao
&. NOs queriamos deslocar esse eixo
para toda a escola, enido, para que
a escola participasse teriam que ser
ouvidas todas as pessoas que usam
0 servico oferecido pela escola...
Fortalecimento da direcao da escola
seria o diretor escolhido lea
comunidade ... e 0s colegiados.

Foi instituido um processo para a
escolha de diretores34, em duas
etapas, mesclando selecdo por
concurso publico de provas e titulos
e eleicdo democratica, através do
voto da comunidade escolar, pondo
fim ao tradicional sistema de
apadrinhamento  politico. Essa
inovacao nao aconteceu serenamente.
As escolas se complicavam diante
do processo e a Secretaria criou
uma via direta de comunicacao, o
“disque eleicdo”, com plantao de 24
horas, para ajudar a dirimir as
duvidas. Por outro lado, houve
resisténcia da Associacao dos
Diretores sustando juridicamente o
processo através de mandado de
seguranca e criando o impasse que,
no caso, foi negociado politicamente
entre o Secretario e o Governador,
ou seja, respeitando o voto do povo,
0 governador nomeou 0s eleitos,
fato que conquistou a confianga da
comunidade pois, conforme a
Subsecretaria de Assuntos Educacionais:

™
| oY

&

O povo ganhou confianga, e o que
era para se transformar em uma
desdifa, virou 0 maior sucesso
porque o povo passou a acreditar: o
negdocio é sério! Entao os colegiados
brotaram de uma maneira assim,

s0 [DUCACAO
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incrivel. De repente, foda escola
queria ter o seu Colegiado, de
repente os colegiados vinham aqui.
*A Secretaria nunca foi procurada
pelos pais. Nos passamos a receber
pais... e passamos a viver uma
realidade muito diferente ** (Goulart,
1994)

.teor desse ato juridico argli a
- Inconstitucionalidade da eleicéo
dos diretores sob o argumento de
ser, o do diretor, “cargo em
comissao” cuja nomeacgéo € direito
do governadar. De fato, a
Associacao dos Diretores nao queria
abrir mao do clientelismo politico
pois, juridicamente, o governador

Um aspecto em que este
Colegiado inova esta na
descentralizacao
financeira. A Secretaria
encaminha recursos para
a escola que decide
sobre sua aplicacéo...

cedeu o direito de nomeacao ao
promulgar a Lei, regulamentando o
processo de eleicao de diretores.
Além disso, a Constituicao Mineira
estabelece como principio basico do
ensino a selecdo competitiva interna
de diretores envolvendo apuracao
objetiva do meérito (...) e aptidao para
a lideranga3®.

A forca politica dos deputados na
indicacao dos diretores,
principalmente no interior do Estado,
e notdria. A eleicdo dos diretores,
fragilizando esse poder, provocou
reagdo imediata na Assembléia
Legislativa. Relatando esse
processo, Maximo3¢ diz: “houve
abaixo-assinado dos deputados
pedindo ao governador que nao
houvesse mais eleicdoes para
diretores. Dos 71 deputados da

Assembléia, 61 endossaram o
documento”.

Das 6.500 escolas do sistema, 4.700
elegeram o diretor e o Colegiado,
isso indica que a comunidade esta
assumindo a proposta do governo,
“néao meramente como
cumprimento da lei, mas como
uma vontade do povo” (Pinheiro,
1994), caso contrario, 0 processo
nao teria continuidade. E essa
continuidade se observa nas
consultas feitas a Secretaria para
esclarecer sobre o funcicnamento
do Colegiado, suas competéncias e
autonomia.

Entendendo que autonomia nao
significa abandono, esse Orgdo
criou estratégias de assessoria as
escolas. Uma delas foi a criacao da
Diretoria de Desenvolvimento da
Gestéo gue, num primeiro momento,
se empenhou em orientar e discutir a
formacao dos Colegiados.
Atualmente, acompanha o seu
funcionamento. Ao longo desses
trabalhos, vem elaborando
sugestdbes e  esclarecimentos
através de “folders” e pequenas
publicacoes3’” sobre a gestdo da
escola, na forma de manuais,
incluindo temas como: autonomia,
assembléia geral, Colegiado de
Escola, Caixa Escolar, Plano de
Desenvolvimento da Escola, Projeto
Pedagdgico, insumos basicos.
Essas publicacdes, explica Maximo,
acompanham o teor das
interrogacdes e duvidas apresentadas
nas consultas feitas pelas escolas.
Numa avaliag@o, ela pondera que o
tipo de questdes evoluiu. No
primeiro momento consistiam em
desconhecimento do significado do
Colegiado, seu papel, fungdes e
diretrizes de funcionamento.
Atualmente, sa0 questoes
direcionadas para o aprofundamento
e aperfeicoamento do papel do
Colegiado na administracéo escolar.

A Secretaria também buscou



uma forma colegiada de trabalhar.
Segundo um membro da mesma
equipe (Goulart, 1994), “o Walfrido
sempre teve a preocupacdo de

que nenhuma idéia fosse
exclusivamente dele” assim como
deixou que seus colaboradores

formassem suas equipes. Nesse caso,
ele valorizou os técnicos da Secretaria
como os “melhores especialistas’ e
investiu na contratacdo de alguns
consultores®® e no convite a alguns
professores, que participaram
esporadicamente3?, mas a
preoccupacao basica era a dinamica
da acio/execugao durante o tempo
todo, sem muito academicismo.

Um cuidado especial foi tomado,
com sucesso??, para que a equipe
trabalhasse em sintonia, assumisse
um discurso coeso e se mantivesse
unida durante todo o pericdo da
administracdo de Mares Guia (1991
a 1994). Assim, na propria equipe
praticava-se a gestao participativa.

O modelo do Colegiado de Escola
resultou, entdo, da  pratica
pedagogica das pessoas que
vivenciaram esse processo. A
equipe traca o contorno do
Colegiado nos artigos do Decreto n®
33.334/92 e da Resolucao n*
6.907/92, j& mencionados. As
funcbes desse Colegiado foram
definidas com base no que “a escola
ja decidia de forma autoritaria e
coisas que antes eram decididas
pelo odrgaoc ceniral ou pelos
orgaos regionais mas que
queriamos passar para a escola
decidir’, explica Pinheiro (1994)
afirmando: “a concepcdo desse
colegiado é autoctone - apesar de
conhecer a experiéncia americana, a
experiéncia da Inglaterra, o nosso
modelo é muito nosso”.

Cabe ac Colegiado desempenhar
fungbes que permitam, & escola,
autonomia administrativa, pedagdgica e
financeira. Como um o¢rgao da

administracao escolar, o Colegiado é
instancia deliberativa e consultiva.

O Colegiado avalia e delibera sobre:
participacdo do pessoal da escola em
atividades artisticas, literarias, culturais
e desportivas;  designacéo de

professores, disciplina  escolar;
programas de capacitacao e
aperfeicoamento; calendario escolar;

critérios de distribuicao de aulas;
aplicagdo de penalidades ao servidor;
fornecimento de material escolar acs
alunos; merenda escolar; atendimento
médico escolar; projeto pedagdgico da
escola; representactes e recursos
interpostos pelos servidores e alunos e
sobre a gestao dos recursos financeiros
da escola.

O funcionamento do
Colegiado esbarra a toda
hora com leis que
impedem sua autonomia
plena e com a questao
da dependéncia entre
Secretarias de Estado.

O Colegiado emite parecer sobre:
movimentacdo e afastamento de
pessoal; providéncias sobre
utilizag@o do prédio escolar, moveis
e equipamentos, recursos humanos
e materiais didaticos; termos
firmados em convénios de salde,
estagios, transporte; alteracoes
curriculares; desempenho dos
profissionais; propostas de ampliacao do
tempo e do atendimento escolar;
processo de avaliagdo da escola e
problemas dos alunos.

O funcionamento do Colegiado
esbarra a toda hora com leis que
impedem sua autonomia plena e
com a questdo da dependéncia
enire Secretarias de Estado. A
Secretaria conseguiu descentralizar

somente o que estava em nivel da
educacao.

'{;EE) restante do governo, como um
fodo, ndo acredita muito na
descentralizagao. Nao porque achem
que ela seja ma ou perniciosa. Assim
€ gue eles nao confiam que as
pessoas tenham condicdo de fazer as
coisas, querem  que  sejam
reconferidas (...) A Secretaria da
Fazenda tem estrutura muito anliga
(...) Na verdade, a Secretaria da
Educagcé&o queria interligar as
informacoes de computador para
computador, afravés de rede direla
escola/Secretanias, mas esse trabalho é
vagaroso, e qualquer coisa errada vai
implicar num erro r@ande de
pagamento das pessoas . (Pinheiro,
1994)

Um aspecto em que este Colegiado
inova esta na descentralizacdo
financeira. A Secretaria encaminha
recursos para a escola que decide
sobre sua aplicagdo, com aprovacéo
do Colegiado. S&o recursos
destinados a Caixa Escolar & podem
ser aplicados em pequenos reparos,
conservacao, material, merenda,
treinamentos etc. “A experiéncia ja
tem mostrado que a escola consegue
‘milagres’ quando faz as compras
necessarias no comeércio local”. Ja
em relacdo a autonomia pedagogica
e administrativa, alguns colegiados
tem exorbitado: “eles cismam, ‘se nds
temos autonomia, nos nao temos de
prestar contas a ninguem’. Entao
alteram calendario, curriculo e, nesse
caso, ha necessidade de interferéncia
da Secretaria” (Goulart, 1994).

Segundo pessoas envolvidas no
projeto, ainda € cedo para avaliar os
resultados mas, se  houve
mudangas, a principal diz respeiio &
“‘mudanca de mentalidades™, avalia
Goulart (1994). A comunidade
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comeca a acreditar que a escola é
dela, e nao do governo. Comeca a
reclamar e reivindicar qualidade
tanto nos aspectos fisicos quanto
nos pedagogicos. Ela vai ao érgao
central discutir, denunciar, cobrar. As
vezes cobra até melhoria salarial
para o professor. Alids, esta “foi a
unica coisa do Governo Hélio
Garcia da proposta de educacao
que nao pdde ser implementada’,
afirma a Secretdria Adjunta Ana
Luiza Machado Pinheiro (1994).
Apesar disso e das poucas
condicbes de trabalho, diz ela, “a
escola esta de melhor qualidade”.

valiando:
onsideracdes finais

Uma pergunta se coloca a partir da
andlise dessa breve trajetéria do
Colegiado de Escola enquanto uma
instituico juridica, oficialmente
posta na realidade do ensino publico
de Minas Gerais: que contribuicbes
ele vem trazendo em termos de
democratizar a educacéo e tornar a
escola um locus de socializagdo e
de desenvolvimento da cidadania?

Cada momento teve o seu
significado e, enquanto experiéncia,
todas trouxeram um potencial de
progresso, principalmente pela
possibilidade de a escola descobrir o
espaco da participagdo a assumi-lo
como veio de sua autonomia. Nem
todas as escolas, ou melhor, nem
todos os profissionais da escola
conseguem ter essa percepgao, o
que é comum na tradi¢ao cultural de
um povo politicamente pouco
desenvolvido.

O Colegiado de 83, pela forma como foi
gestado, no bojo de uma acg&o intencional
para a democratizagdo dos processos
escolares e pelo contexto de onde
emergiu, significa uma ruptura com 0s
modelos tradicionais de administracdo da

educagéo. Ao contrario, o Colegiado de
79 teve uma pseudo- existéncia, ou seja,
foi concreto na lei e quase abstrato na
realidade escolar. Politicamente “figurou”
como mecanismo de democratiza¢ao
guando nem a politica nem a escola eram
democraticas e se orientavam pelos
principios do controle e da racionalidade
administrativa.

O atual Colegiado, ainda em
processo, sugere avangos e
preocupacdes, ao analisarmos o
contexto da sociedade civil
contemporanea. Nao ha ddvidas
sobre a presenca democratica, se
concebermos a democracia segundo
o principio do sufragio universal.
Porém, repetindo Bobbio (1986), o
importante é também a amplitude do
onde votar. Esse é o espaco da
autonomia, o espaco da cidadania.

Um aspecto extremamente positivo,
em relacdo as perspectivas de
desenvolvimento desse Colegiado,
estd na continuidade politica que
ocorreu no governo do estado. Além
disso, na visAo da Secretaria da
Educagdo, a grande preocupacéo
em 1992, ao pretender a autonomia
e a democracia nas escolas
instituindo o Colegiado através de
um decreto, era criar uma situagéo
irreversivel. Vale dizer que, se a
comunidade se inserisse na
realidade educacional como um
cliente exigente, ao mesmo tempo
colaborador e controlador, ela ndo
mais abandonaria esse espaco
juridicamente seu e 0 assumiria
administrando seus problemas e
buscando sua qualidade. Cumpriria,
assim, 0s objetivos de
descentralizacdo e aliviaria 0 peso
burocratico do sistema, as grandes
metas subjacentes ao discurso
politico dessa época.

A pratica politica do passado, no
entanto, demonstrou que as escolas
tradicionalmente ou desconhecem
ou sao resistentes as idéias
emanadas da Secretaria. Esse

pensamento corrobora analise de
Noronha (1995) quando ele se refere
ao divércio entre este 6rgdo e as
escolas, dizendo:

g?;"*{I:‘ quase Iimpossivel que uma
experiéncia qualquer dé certo
quando emanada da Secretaria, por
causa da tradicdo que a Casa tem, e
por ser um pouco endogena, virada
para dentro; em vez de a Secretaria
estar a servico da escola e do aluno,
as vezes acontece muito do aluno e
da escola estarem a servico do
sistema operacional da educacdo
(...) as vezes a escola ndo pode
fazer a minima experiéncia, como
aconteceu no Colegiado*! porque a
Secretaria ndo dd a ela as
ferramentas, a metodologia e a
licenga integral... ”7

Comparando as deécadas anteriores com
a situacdo politica atual, verifica-se que a
realidade € outra. A comunidade escolar,
mais sensibilizada, vem participando dos
processos educacionais de forma mais
consciente. Além disso, a propria
Secretaria tem buscado reduzir sua
ingeréncia sobre a administracao da
escola estimulande. uma_ gestao
participativa e auténoma. -




1 - Douioranda em Educacéo
Brasileira pela Universidade Federal
do Rio de Janeiro

2 - O Projeto, sob minha
coordenacao, € financiado pela
Fundacéao de Amparo a Pesquisa do
Estado de Minas Gerais
(FAPEMIG). Desenvolvido pela
Universidade do Estado de Minas
Gerais, tem o apoio da Secretaria de
Estado da Educacdo.

3 - Proposta politico-educacional
para o quatriénio 91/94 (Governo
Hélio Garcia) com continuidade na
gestao 95/98 (Governo Eduardo
Azeredo). A Secretaria da Educacao
da época, Ana Luiza Machado
Pinheiro, foi a Secretaria Adjunta na
gestéao anterior.

4 - Tempo dedicado as atividades
complementares a regéncia de
aulas, regulamentado pelo Estatuto
do Magisterio

5 - O mais notério desses
incidentes, amplamente divulgado
pela imprensa, ficou conhecido
como “banhho de agua dado nas
professoras pelo  Governador
Francelino Pereira”. De fato, no
embate  grevistas/governo, as
manifestacoes dos primeiros foram
contidas por jatos de agua e gas
lacrimogéneo (Estade de Minas,
30/5/79).

6 - Secretario da Educacdo no
periodo de 1979 a 1981

7 - O Professor Marcos Noronha foi
Diretor da Superintendéncia
Educacional no Periodo de 1979 a
1980.

9 - Secretario da Educacdo no
periodo de 1975 a 1978. Apesar de
o prof. Marcos Noronha ter sido
Diretor da Superintendéncia na
gestéo do Secretario Paulino Cicero
de Vasconcelos, ele se refere
constantemente a pessoa do
Secretario José Fernandes Filho.

10 - Periodo de 1975 a 1979

11 - Diretora da Superintendéncia
Educacional transformada
posteriormente em Subsecretaria de
Assuntos Educacionais da SEE/MG,
no petiodo de 1991/94

12 - Diretor da Superintendéncia
Educacional da SEE/MG no periodo
de 1982 a 1985.

13 - Varios estudos e publicagbes do
proprio prof. Neidson Rodrigues e

de outros autores relatam a pratica
politica desse periodo e, nela, a
experiéncia do Colegiado em 1983.
14 - Um exemplo de planejamento
participativo, realizado nessa época,
é o lll Plano Setorial de Educacgao,
Cultura ¢ Desportos (1980/85) com
o resultado de consultas regionais,
na gestdo do Ministro Eduardo
Portela.

15 - As eleicbes seriam realizadas
em 1982 e foram precedidas pelo
Movimento “Diretas-Ja”.

16 - Eleito para gestdo 1983/87

17 - Esses compromissos sdo
repetidos no documento “Educacéo
para a Mudanca”, que apresenta a
proposta politico educacional da
SEE/MG na gestao do Secretario
Otavio Elisio Alves de Brito
(1983/1986).

18 - Todos os grifos sdo do texto
original

19 - Integrou, em 1982, a eguipe
gque analisou as  diretrizes
educacionais para Plano de
Governo

20 - Outubro de 1983

21 - Equipe de transicéo do governo
Newton Cardoso para o governo
Hélio Garcia

22 - Gestao 1991 a 1994

23 - Alice Olinda T. Tavares ¢
assessora da Superintendéncia
Educacional desde 1983. Participou
da redacéo da minuta da Resolucdo
6.907/92 que define as fungdes do
Colegiado de Escola.

24 - Gestdo 1988/91.

25 - Foram Secretarios: Luiz Leal,
Hugo Gontijo, Aloisio Garcia e
Gamaliel Herval; foram Diretores da
Superintendéncia Educacional: Ana
Maria Carneiro, Zelia Andrade e o
Prof. José Ledo M. F. Filho

26 - Elacir Azalini Maximo, Diretora
de Desenvolvimento da Gestdo na
SEE/MG

27 - Particularmente participei de
dois projetos desenvolvidos pela
Superintendéncia Educacional
nesse periodo: um, da Diretoria de
Ensino de 1° Grau, sobre o Ciclo
Basico de Alfabetizacéo (1991) e, o
outro, da Diretoria de Ensino de 20.
Grau, tendo em vista a Elaboracéo
de Propostas Curriculares para o 22
Grau (1991/92). Em ambos, a
metodologia priorizou a participacéo

ativa das bases escolares,
colegiadamenie, com discussdes
em niveis escalonados das escolas
para os municipios, destes para as
42 Delegacias Regionais de Ensino
e, posteriormente, para os seis
Polos Regionais em que se
concentram. Na fase conclusiva, em
nivel estadual, cada localidade se
fazia presente através de delegados
eleitos para representa-la nos seus
desejos, expectativas, posicoes e
decisoes.

28 - Art. 208, Inc. VI

29 - Art. 196, Inc. VI

30 - Ana Luiza Machado Pinheiro foi
posteriormente Secretaria Adjunta
de Estado da Educacao
permanecendo durante o periodo de
1991/94. No governo subseqliente,
nomeada Secretaria da Educagdo
da continuidade a politica anterior.
31 - Plano Decenal, Programa de
Educacéo para o Governo Hélio
Garcia, Educacado para Todos:
Minas aponta o caminho, A
Realidade da Educacao em Minas
Gerais, dentre outros.

32 - Professor Walfrido Silvino dos
Mares Guia Neto foi Secretario de
Estado da Educacao no periodo de
1991/94, governo Hélio Garcia.

33 - Por exemplo, ver a conferéncia
proferida no Seminario “Educacao:
A Hora da Chamada”, promovido
pela Assembléia Legislativa de
Minas Gerais, em 23 de outubro de
1991.

34 - Lei n? 10.486, de 24/7/91

35 - Art. 196, Inc. Vili

36 - Diretora da Diretoria de
Desenvolvimento da  Gestéo,
Diretoria da SEE/MG, responsavel,
desde 1992, pela selecdo dos
diretores das unidades de ensino
37 - Por exemplo, ja foram
publicadas cartilhas sobre Gestao
da Escola e sobre Colegiado de
Escola.

38 - Jodo Batista Aratjo Oliveira,
Claudio Moura Castro, Guiomar
Namo de Mello

39 - Carlos Roberio Jamil Cury,
Moacir Gadotti e outros

40 - Praticamente toda a equipe
permaneceu durante a gestao do
Secretario Walfrido S. Dos Mares
Guia Neto.
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Edna Cardozo Dias*

K

f Ls religides ancestrais visualizavam
0 universo como uma grande méae.
As grandes deusas representavam a
Terra Mae ou o principio gerador da
vida. A capacidade de conceber uma
nova vida humana, dar a luz,
produzir leite e sangrar com as fases
da lua, inspirava temor e reveréncia.
S0 ela tinha poder de produzir e
nutrir a vida. Sem ela a nova vida
extinguir-se-ia (BRIL, 1984.74). Para
o Taoismo se chamava Tao, para os
egipcios Nuit, para os gregos Gaia.
O culto & Grande Mé&e era a religido
mais difundida nas sociedades
primitivas.

A passagem do matriarcado para o
patriarcado se deu em vérias
esferas. De um lado o aumento da
populacédo levou o ser humano a
“domesticar” a terra, de outro o
nomadismo trouxe vantagem ao
homem. Com a descoberta da ligagao
entre o ato sexual e a fecundacdo,
iniciou-se um verdadeiro culto ao
falo e acelerou-se a transicio para o
patriarcado. Com o advento do
monoteismo, o patriarcado se
estabeleceu definitivamente. Do

ponto de vista religioso, o Velho
Testamento e depois a Igreja Crista
um

forneceram arsenal de

ECOFEMINISMO
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O machism n

justificativas metafisicas para a tese
da inferioridade da mulher.

Segundo o mito judaico-cristéo,
Lilith, a primeira mulher de AdZo,
experimentava igualdade com ele,
mas ao recusar-se a se submeter a
ele, foi expulsa do Paraiso e fundou
uma dinastia de demdnios. Como
mulheres, passaram a  ser
identificadas com o pecado e
consideradas instrumentos do diabo.
Dessa parandia masculina nasceu a
imagem feia das bruxas, herdeiras
da antiga tradicdo libertaria dos
tempos matriarcais. Uma onda
terrivel de perseguicio as bruxas se
seguiu, e 0s Tribunais da Inquisicdo
gueimaram cerca de 60 mil
mulheres.

A opresséo da mulher pelo homem &
a primeira, historicamente, de todas
as opressoes, antecedendo mesmo
a opressao de classes, nascida com
a escravidao, e a opressiao das
racas, oriunda dos imperialismos.
Engels, em “A origem da familia, da
propriedade privada e do Estado”,
observou, por volta de 1881, como
Marx ja o fizera em “A ideologia
alema@”, de 1846, que “a primeira
divisdo do trabalho ocorre entre o
homem e a mulher”.

O mundo masculino da propriedade
e, em verdade, o mundc da

]

nundo da autoridade e da
L - A caca as bruxas - A exp @?&gé@ da
o forca de transformacao social -

| natureza - O papel

ma visao do universo.

autoridade e da hierarquia. A
institucionalizac&o da concorréncia e
a rivalidade sao sindénimos de
violéncia, que tem como expressao
0 racismo e o especicismo. Uma
visdo feminina do universo significa
a liberag&o do ser humano em geral,
uma mutagdo de qualquer tipo de
isolacionismo, e a transmutagédo da
competicAo em cooperagdo. Onde
ha cooperagao nao ha dominagéo.
Cada um coloca suas habilidades e
talentos a servico de um objetivo de
homens e mulheres.

Roger Geraudy, em “Liberacdo da
mulher, liberagdo humana”, diz
que sempre se surpreendeu ao ler
no Evangelho que Jesus de Nazaré
nao tivesse sido mulher, j4 que os
valores revelados por ele concediam
ao homem sua plenitude, uma vez
que desenvolviam suas dimensdes
femininas, defendendo o amor ao
préximo e despojamento do eu.

Carolyn Merchant, em “The Death
of nature” onde trata do papel de
Francis Bacon na mudanca do
objetivo da ciéncia, da sabedoria
para a manipulagdo, afirma que ele
personificou uma importantissima
ligagdo entre as duas principais
correntes do velho paradigma: a
concepcao mecanicista da realidade
e a obsessdo masculina com a
dominacao, e o controle da cultura
patriarcal. Merchant compara, ao
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Bacon, a filosofia da
loracao da natureza & tortura
neralizada que sofreram as
ulheres durante a caca as bruxas.
O proposiio de controlar a natureza
fanto a ciéncia como a
t=cnologia, a serem usadas para fins
nocivos e profundamente
antiecologicos.
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Charlene Spretnak, em “The politic
of women’s spirituality”, mostra o
papel feminino como uma das
grandes forcas de transformacao
cultural e movimento das mulheres
como um catalisador na
coalescéncia de varios movimentos
sociais. A espiritualidade das
mulheres, conforme descrita por
Spretnak, esta solidamente
fundamentada na experiéncia de
sua ligacao com 0S processos
essenciais da vida. E, portanto,
profundamente ecoldgica, pois é a
percepgao intuitiva da unicidade de
toda vida.

A nossa ConstituicAo Federal, em
seu art. 50., I, diz que *homens e
mulheres séo iguais em direitos e
obrigacbes”. Na pratica, a mulher
apenas adquiriu as mesmas
obrigacoes dos homens. Nem de
longe os mesmos direitos, sequer o
respeito as suas diferencas. Longe
vemos o dia em que a queda da
dominagdo venha libertar a natureza
humana e o planeta com todas as
suas criaturas.

*Edna Cardozo Dias, advogada, membro da
Comissao de Meio Ambiente da OAB/MG,
presidente da Liga de Prevengido da
Crueldade contra o Animal, prof. de Direito
Ambiental na Academia de Policia Civil de
Minas Gerais, assessora juridica da
Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Meio
Ambiente, diretora-secretaria de Meio

Ambiente em Jornal.
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Roselene Botelho Junqueira Ferreira -
Integrante da Coordenagéo Pedagogica
da Escola Municipal Milton Sales.

1 )

iante da nova proposta de
renovacgao pedagogica sugerida pela
Escola Plural precisamos, com
urgéncia, desenvolver a compreensao do
seu verdadeiro significado.

Em uma perspectiva mais ampla, a
proposta € bastante complexa e
estrutura-se a partir de seus eixos
norteadores considerando amplos
aspectos: filosoficos, politicos,
psicologicos e sociais.

Na simplicidade da pratica do nosso
dia-a-dia na escola e frente aos
nossos alunos, todas estas questdes
se agigantam, tornam-se mais
complexas, causando-nos uma
sensacado estranha e até agora
desconhecida, de quem, de repente,
ja ndo sabe, realmente, o que fazer.

O que pretendemos com a leitura
deste texto, que em seu
encaminhamento pretende ser
didatico, é considerar, de forma
bem simples e pratica, algumas
questbes, embora necessariamente
complexas, que alicercam 0 novo
programa.

Afinal, o que quer
esta Escola Plural?

Sem a pretensdo de ser simplista,
reduzindo uma questdo tdo ampla
como a estruturacéo da Escola Plural
a uma qguestdo eminentemente
pedagdgica, 0 presente texto vai
propor esta questio, por entender
que, por mais complexa que seja a
proposta em si, ela realmente se
efetiva na simplicidade da relacao
pedagdgica professor-aluno.

Voltando & nossa questédo basica do
que realmente quer a Escola Plural,
vemo-nos frente a frente com
relacao aos resultados que a escola
tem alcancado.

As velhas questdes retornam: que
meu aluno aprendeu? Por que 0 que
aprendeu, algum tempo depois ja
esqueceu? Este ou aquele aluno
merece ser promovido? Dei conta de
trabalhar os conteudos? Quais os
conteldos mais necessarios a este
tipo de aluno?

Esta e outras questbes tém
constituido aspectos importantes na
organizacdo de nosso frabalho.

O que a Escola Plural realmente
quer é que a Escola, representada
por nds, professores, tenha um novo
olhar sobre todas estas questoes.

- Como?

- A partir de uma questao

aparentemente simples, mas
fundamental e béasica de que o
processo ensino-aprendizagem,
realmente, s6 se efetiva quando o
aprendiz é capaz de atribuir um
significado ao que constitui 0 seu
objeto de estudo. Daqui origina-se a
organizacdo dos ciclos por idade de
formacao.

Idades diferentes, interesses
diferentes e, conseqglentemente,
uma diferente airibuicdo de
significados.

Devemos partir do principio de que o
processo ensino-aprendizagem deve
constituir-se como um processo de
construcéo de significados.

- O que isto significa?

- Significa, repito, que o
aluno melhor aprende um conteudo
qualguer guando é capaz de atribuir-
lhe um significado, ou seja, quando é
capaz de estabelecer relactes reais,
substantivas, entre o que esta
aprendendo e o que ja conhece.

No estabelecimento dessas relactes
0 aluno passa a integrar o novo
conteldo aos esquemas que ja
possui de compreensao da realidade
na qual esitd inserido. Uma vez
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val construindo seu conhecimento,
atribuindo sentido e significados
reais aos conteldos trabalhados.

Esta & a aprendizagem significativa
ou processo ensino-aprendizagem
como construcdo de significados.

Este é o eixo central, vertebrador, o
sustentaculo de toda proposta de
renovagdo pedagoégica apontada
pela Escola Plural.

Entéo, 0 que é ensinar?

Garantida a compreensdo desse
principio bésico, vem a grande
questao.

- O qgue ensinar? Como
ensinar? Quais as minhas
referéncias? Como devo proceder
na organizacao do meu trabalho?

Penso que neste momento devemos
retroceder ao grande eixo norteador
da nossa pratica pedagoégica na
escola tradicional. Qual era este
eixo? Era a transmissdo dos
contelidos das disciplinas curriculares
direcionadas pelos programas,
planejamentos pedagoégicos, livros
didaticos ¢ outros. A transmissao
desse conhecimento dava-se de
forma fragmentada, cada disciplina
com seu conteudo isolado e sem a
preocupacdo de vincular estes
conteudos a realidade na qual o
aluno estava inserido e ao
conhecimento e concepcgoes que o
aluno tinha dessa realidade.

Analisemos, portanto: qual era a
natureza dos significados atribuidos
aos conteldos trabalhados na
escola?

Podemos notar com clareza que era
um significado arbitrario, tirado dos

préprios contetidos em si ou da
|6gica gue Ihes atribuia o professor.

Entdo, se ndo vamos mais seguir
planejamentos pré-estabelecidos,
programas de ensino, livros
didaticos, o que vamos fazer?

Temos que aprender a reorganizar a
dindmica de nosso trabalho a partir
de outro referencial. Qual? A partir
de temas ou situacbes que sejam
significativas para nossos alunos,
considerando o conhecimento que
eles ja possuem a respeito para que,
a partir desse conhecimento, outros
sejam construidos.

- E os conteudos das
disciplinas curriculares? Como serao

A partir de temas ou situacoes
que sejam significativas para
nossos alunos, considerando

0 conhecimento que eles ja
possuem a respeito para que,
a partir desse conhecimento,

outros sejam construidos.

fratados estes contelidos?

E essencial que o professor tenha
clareza neste aspecto, pois ele
constitui um n6é de grandes
dificuldades na pratica do dia-a-dia.

Vejamos. O bloco de disciplinas para
alunos do primeiro e segundo ciclos
(pré a quinta-série da escola

tradicional) nao mudou, seus
contelidos também nao. Tanto
disciplinas  quanto  conteldos
continuam sendo o©0s mesmos.

Portanto, o bloco das disciplinas de
primeiro e segundo ciclos é formado
por: Portugués, Matematica,
Geografia, Historia, Ciéncias, Artes e
Educacdo Fisica. Estas séo as
disciplinas que, necessariamente,
devem ser trabalhadas, o que néo
impede, na totalidade do trabalho,

que outras disciplinas sejam
abordadas.
0 que mudou,

substancialmente, foi a forma de
enfocar o0s conteldos dessas
disciplinas. Elas deixaram de ser
tratadas como conhecimentos
estanques, isolados, com fim em si
mesmas.

Importa-nos  aprofundarmos na
compreensao de que as disciplinas
constituem o saber ja construido
pelo homem, mas que s6 podem ser
uteis se deixarem de ser um fim em
si  mesmas e servirem de
instrumentos que permitam a
solucdo de problemas que a
realidade e a atuagcdo sobre elas
impoem.

O dominio sobre a compreenséao de
outras questbes deve ser aqui
somado, para que o professor tenha
seguranca neste novo enfoque dado
aos conteudos das disciplinas
curriculares.

As questoes a que me refiro sio:
Metodologias de Trabalho, Niveis de
Abrangéncia, Temas Transversais e
Globalizagao. Estas questbes serao
tratadas mais adiante, em momento
mais favordvel a compreensido do
leitor.

udo é uma
guestao de concepcao

Nao nos sera possivel mudar a
nossa pratica se ndo mudarmos
também a concepgéo que temos de
educacao.

Observemos que nenhuma pratica
pedagogica se estabelece de forma
solta, isolada, desvinculada. Mesmo
que de forma inconsistente, toda
nossa pratica esta calcada em uma
concepcao prévia que temos de
aprendizagem e do processo
educativo.




Se acreditarmos que o aluno nada tem a
oferecer, que a sua aprendizagem
comega e termina dentro da escola, que
o conhecimento escolar se justifica como
um fim em si mesmo, vamos ter uma
pratica pedagogica puramente
transmissiva. Eu ensino, ele aprende. Eu
atribuo os significados, ele procura
apreendé-los.

No entanto, se acreditarmos no
potencial prévio de conhecimento do

aluno, nas relagbes que ele
estabelece com a sua realidade, na
sua capacidade de construir

conhecimento a partir de hipdteses
que levanta, ja nao nos sera possivel
manter uma pratica pedagodgica
puramente transmissiva.

Constitui dificuldade para todos nos,
no momento, pela experiéncia de
Escola que temos tido como alunos
e como professores, assimilarmos
esta nova concepcao de aprendizagem.
Mas se nds nos propusermos viabilizar
a proposta de renovagio pedagdgica
apontada pela Escola Plural, esta € a
primeira coisa que temos a fazer.

ecessidade de
uma nova metodologia

Partindo do principio de que ja néo
temos mais a mesma concepgao de
aprendizagem, ja nao acreditamos
ser a forma puramente transmissiva,
como sempre ensinamos, a melhor
para que o aluno aprenda o que
fazer, como vamos pensar e planejar
as nossas aulas?

Aqui percebemos, com clareza, que
a Escola Plural aponta uma nova
metodologia. Qual? Uma metcdologia
que nao trate os contelidos escolares de
forma fragmentada, desvinculados
da realidade na qual o aluno esta
inserido, desconsiderando as experién-
cias vividas pelo aluno e sua natural
capacidade em construir conhecimento.

Uma metodologia que
nao iraie os conieudos
escolares de forma
fragmentada,
desvinculados da
realidade na qual o aluno
esta inserido...

Conhecimento Disciplinar <

N

- Problemas Contemporaneos

oA 3

Conhecimento Escolar

Concepgéo dos Alunos

> Interesse dos Alunos

Sobre o Objete de Estudo

Uma metodologia que busca fazer
com que o espaco escolar seja um
espaco significativo de aprendizagem,
objetivando a formagdo plena da
cidadania, como podemos abservar no
esquema acima:

esta nova metodologia? A Escola
Plural indica qual seria?

Sim, a Escola Plural faz uma
indicacdo metodoldgica quando cita
a Pedagogia de Projetos e as
Atividades Significativas.

Quando o professor for organizar o
seu projeto de trabalho, necessariamente
deve partir de um diagnostico dos
interesses da turma. Alguma coisa
deve acontecer naturalmente ou
deve ser provecada pelo professor
para que determinado tema se
constitua como tema de estudo. Este
€ 0 primeiro momento, o ponto de
partida do trabalho. E o momento da
Problematizacao.

" Na problematizacdo os alunos

manifestam suas crencgas,
conhecimentos e expectativas
de estudo e aprendizagem para com o
tema em questao.

E a partir das questbes levantadas
nesta etapa que o projeto é organizado
pelo grupo: professor e alunos.

Pronta a problematizacdo, vem o
desenvolvimento e, com ele,
grandes conflitos para o professor
gue se vé frente a frente com as
expectativas dos alunos, as quais néo
cabem dentro de uma proposia
curricular  rigida, seglenciada.
etapista e fragmentada.

Entdo, a primeira questio £
esta: “E os conietdos curriculares
desapareceram? O que faco com ies?
O que o professor tem a
redimensiond-os sob um novo anguio
uma nova vis2o.

i

27er e

Esta nova
conhecimenio e segEanca
OUIIos aspecins da proposa, DuEimenie




Abrangéncia e Temas Transversais.

Por sua complexidade e detalhamento,
os conceitos e metodologia especificos
para a organizagcdo e desenvolvimento
dos Projetos de Trabalho nao constituem
tema para estudo, no momento. Mas todo
professor necessita empreender esforgos
neste sentido.

As Atividades Significativas também
sa0 uma indicacdo metodoldgica da
Escola Plural.

Sempre que determinados aspectos
ou conteudos, necessarios de serem
trabalhados nas turmas, nao forem
pertinentes aos Projetos que estio
sendo desenvolvidos, o professor
pode desenvolvé-los com atividades
ricas e significativas.

A principal divergéncia entre estas
duas metodologias é a questio da
Globalizagdo. No desenvolvimento
dos Projetos, o trabalho passa todas
ou mais disciplinas na realizacéo de
seus objetivos. Nas Atlividades
Significativas necessariamente isto
nao acontece.

E comum 0s professores
questionarem se Escola Plural e
Projetos de Trabalho constituem
uma sé proposta, ou seja, sdo a
mesma coisa.

N&o, os objetivos perseguidos pela
Escola Plural séo mais amplos, ricos
e complexos. Objetivam a formacéo
da cidadania, considerando ©
individuo em todas as suas
dimensdes. Os Projetos de Trabalho
ou Pedagogia de Projetos sao
apenas uma indicagao metodologica
feita pela Escola Plural por
considera-la adequada a realizacdo
e obtencdo de seus objetivos.

Quira questdo que os professores
colocam é se a Pedagogia de
Projetos € a Unica metodologia
compativel com a Escola Plural.
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Penso que ndo. O professor é o
grande articulador do processo
ensino-aprendizagem. E auténomo e
criativo e pode ser capaz de criar
outras formas de desenvolver o seu
trabalho. O importante € que ele
atente para todas as questdes
propostas pela Escola Plural, em
sua complexidade, pois sé assim
sera capaz de traduzir em acgbes
concretas a profunda mudanca de
concepcdo que ela aponta.

obalizacao ou
nterdisciplinaridade?

No desenvolvimento dos Projetos de
Trabalho, o professor ndo deve
entender por Globalizagéo o fato de
trabalhar um mesmo tema em varias
disciplinas, se isto for feito de forma
fragmentada. Nesta vis@o, a
globalizagdo acontece pelo acumulo
de matérias e nao pela interagcéo
entre elas. O tema tem apenas a
funcdo de motivagdo, mesmo que o
aluno tenha participado de sua
escolha. Geralmente, este é o

primeiro  entendimento que o
professor iniciante tem de
globalizacgao.

No decorrer do desenvolvimento dos
projetos, o professor, ou professores
responsaveis pelos mesmos, tende
a evoluir nesta concepcéo inicial. Ele
percebe que necessita enfocar o
tema trabalhado a partir de vérios
pontos de vista, nhos quais,
necessariamente, usara 0s
contelidos especificos das vérias
disciplinas.

E como se os conteldos
disciplinares estivessem a servigo da
compreensao e significagédo do tema
em questdo, em seus varios
momentos, angulos e objetivos.

Existe uma interagcao entre o0s
conteldos curriculares a servigo da

compreensdo do entendimento de
um tema. Esta é a interdisciplinaridade.

E importante que o professor néo
perca de vista o referencial dos
contetdos disciplinares do desenho
curricular basico dos ciclos, mas
também €& importante que ele
perceba que outros contelddos
podem ser usados, pois no momento
se fazem necessarios e séo
significativos ao desenvolvimento do
projeto.

A questdo da seriacdo de contelidos
atrelados as etapas e pré-requisitos,
aspectos pedagogicos importantes
para a nossa pratica tradicional,
conflita os professores neste
momento. E necessario, para
solugdo do conflito, que eles ja
tenham compreensdao de outra
guestdo bésica a que poderemos
chamar de Niveis de

Abrangéncia.

Quando o professor
ou professores /
trabalham com /| /4
interdisci- | #™
plinaridade, ja foi | /
dado um grande |
passo. No |
entanto, esta
ainda nédo € a

meta proposta |
pela Escola |
Plural. Por qué?
Porgue nao ha
garantia de que o
aluno consiga construir e
as relacbes apresentadas .
entre as disciplinas na
compreensao do tema.

Para os alunos, as informagdes -
podem ter sido vistas de forma
isolada e fragmentada, pois aprender a
estabelecer relagdes exige um nivel
de compreensao que precisa ser
construido. Isto é, a visao

globalizada tem que ser construida
pelos alunos e nao oferecida pelos
professores.




A globalizacdo, que constitui a
grande meta proposta pela escola
Plural, é aguela que é vista tanto do
ponto de vista do conteudo a ser
trabalhado como do aluno que ira
aprendé-lo.

Esta concepcao de globalizacao parte do
principio de que aprendizagem ngo é
fruto apenas de uma acumulacdo de
novos conhecimentos aos esquemas de
compreensdo dos alunos €, sim, de uma
re-estruturacdo desses esquemas a partir
do estabelecimento de relaces entre 0s
conhecimentos que j@ possuem e ©s
novos, com os quais se defronta.

iveis de Abrangéncia
A questao dos pré-requisitos e
i N sequenmagao dos

conteudos. nas
séries sempre constituiu um grande

eixo organizador do irabalho
pedagégico deniro daz Escola
Tradicional. Considerando que o
atendimento as expectativas dos
alunos, levantadas na problemaiizacao
dos Projeios de Trabalho, nao
cabem deniro desie fipo de
organizacdo, o professor perde o
seu referencial mais imporianie.
Entdo, o que fazer? Ele necessiia
consiruir, com urgéncia, um Ouiro
referencial a partir do entendimento
de questOes basicas necessarias a
esta construcao.

A primeira delas € o entendimenio
de que o sentido de Curriculo para a
Escola Plural ja nao estd mais
atrelado apenas ao cognitivo, ou
seja, a transmissdao ou construgédo
de conhecimentos. Sua perspectiva
é mais ampla, direciona-se a todas
as dimensdes do individuo,
M\ objetivando a formacéo
plena da cidadania.

, Outra questéao
Vigualmente
| importante é a
/;:ff necessidade de um
desenho curricular
. basico para os ciclos.
1 Ja vimos que a

) / construgaoc desse
~ desenho é tarefa
coletlva que as
' unidades escolares
' devem empreender a

. partir da leitura de

4" suas realidades. Para isto,

g,f contamos com as
g{;‘ orientacodes dos

“3\ cadernos sobre curriculo
- fornecidos pelo CAPE.

/x A enturmagéo por ciclos de

f/ formacao atende as faixas de

interesses dos alunos que serdo
manifestadas nas problematizacoes dos
Projetos de Trabalho.

O entendimento dessas questdes
leva o professor a construgédo de um

trabalho,

outro referencial organizador do seu
divergente da rigidez
imposta pela seriacao e sequenciacao
dos conietdos.

Ele passa a considerar Também os
Niveis de Abrangéncia, pois o seu
campo de aiuacdo se esiendeu por
compleio.

O professor € o moderador do
processo ensino-aprendizagem e,
omo ial, deve ser auidnomo na
consirucao de sua pratica.

Esia auionomia lhe confere direitos
e deveres. Direiio de ser aguele que
conduz o processo educativo e o
dever de se capacitar para tal
empreendimento.

Uma vez capacitado, o professor
nao tera dificuldade em lidar com a
proposta  curricular em  sua
totalidade e com os Niveis de
Abrangéncia quando se fizerem
necessarios.

Niveis de Abrangéncia aqui
entendidos como o equacionamento
das questOes propostas de acordo
com a exigéncia do momento, tanto
do ponto de vista do conteddo
trabalhado, como do aluno com o
qual se trabalha.

Assim, o professor torna-se o senhor
de sua pratica - o educador -
desaparecendo a figura do professor
que apenas da aulas.

Temas transversais

Para compreensdo mais
significativa do que sejam os Temas
Transversais, devemos partir do
principio de que constitui eixo central
na renovacdo pedagogica da Escola
Plural a formacao integral do aluno,
em todas as suas dimensoes, dentro
de uma realidade plural.

uma
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Para que isto ocorra, a Escola precisa
passar a considerar as questdes e
problemas sociais contemporaneos
vividos pelo homem, como objeto de
conhecimento.

Assumir o aprendizado e a vivéncia
de questdes tais como: a
diversidade de racas e classes,
as relagdes do homem com 0 meio
ambiente, a vivéncia equilibrada da
afetividade e da sexualidade, o
respeito a diversidade cultural e
outras questdes contemporaneas
passam a ser temas que nao podem
mais ser desconsiderados pela
escola. Sao os Temas Transversais
propostos pela Escola Plural, como
objeto de conhecimento.

Entao os Temas Transversais sao
novas disciplinas?

N&o. Os Temas Transversais nao se
constituem como disciplinas. Cada
disciplina possui uma légica em sua
organizacgao e, como tal, se mantem.

pedagogica fraz questdes e problemas
sociais contempordneos para dentro da
Escola levando a um repensar dos
contelidos escolares.

Repensar os conteldos escolares
nao significa abandonar as disciplinas
curriculares ou apenas aglutinar a ela os
temas atuais mas, sim, resignifica-los.

Podemos dizer que os Temas
Transversais atravessam as Disciplinas
Curriculares, ou seja, determinado Tema
Transversal como Ecologia, por exemplo,
tanto pode ser trabalhado em Portugués,
como em Ciéncias ou em Histéna e de
forma contextualizada ao momento da
aprendizagem vivido pela turma.

A insercio dos Temas Transversais nos
contelidos escolares possibilitara que as
disciplinas passem a se relacionar com a
realidade contemporanea, dotando-as de
valor social.

E importante ressaltar ainda
que a educacdo para a cidadania é
Tema Transversal central, nuclear e,
como tal, deve ser inserido em todas
as disciplinas e impregnar todos 0s

sentenciar, aprovar ou reprovar.

A avaliacdo tem um carater global.
Avalia-se tanto o processo de
desenvolvimento e aprendizagem do
aluno, quanto as intervengdes do
professor, o projeto curricular da
Escola e todos 0s outros aspectos
inseridos no processo educativo. O
aluno e o cognitivo deixam de ser 0s
Unicos avaliados.

A construcdo do conhecimento é
avaliada muito mais em fung¢ao da
forma individual como se processa,
do gue em funcao dos resultados
alcancados.

Nesta perspectiva, avalia-se para
identificar os problemas e avangos e
redimensionar a acdo educativa e
nao para classificar.

A acdo avaliativa é continua e néao
circunstancial, deve revelar todo o
processo e nao apenas o produto final.

No estabelecimento de elos de
ligacdo com os instrumentos de
avaliagdo da escola tradicional é
importante ressaltar que estes nao

Disciplinas

sdo de nenhuma forma

Realidade

Curriculares

Temas Transversais

Problemas Sociais
Contemporéaneos

invalidados. Provas,
exercicios, trabalhos e
outros podem e devem
continuar. O que mudou,
substancialmente, foi o fim
a que se destinam, a
forma como sao
contextualizados e a andlise

final desses resultados.

O que a Escola Plural sugere € que
haja uma incorporagédc dos temas
contemporaneos, chamados Temas
Transversais, na organizagao dos
contelidos escolares.

isto

- De que forma, entéo,

aconteceria?

- Através das disciplinas curriculares
cOmo sugere 0 esquema acima:

D essa forma vemos que, ao incorporar
0s Temas Transversais como objeto
do conhecimento, a nova proposta
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demais Temas Transversais.

valiacao
A avaliagdo deixa de ser
classificatéria e passa a ser

Diagnostica e Processual.
- O que isto significa?
Significa que a avaliagdo perde o

seu carater de classificacdo. Ja nao
cabe mais avaliar para excluir ou

A questdo da avaliacdo na Escola
Plural & complexa e riquissima. Requer
uma nova concepgao de educagao e um
novo olhar sobre a acao educativa,
necessitando de empreendimento e
capacitagio.

Na expectativa de esclarecer o cotidiano
de nossa pratica pedagdgica,
devemos buscar o entendimento da
totalidade da proposta de renovacao
pedagogica da Escola Plural e a sua




TEMAS TRANSVERSAIS
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forma de organizagao.
Assim sendo, sintetizamos:

A partir de uma nova concepgao da acao
educativa, tornou-se necessaria uma
nova pratica pedagogica que traduzisse
esta nova concepgao.

O modelo transmissivo de ensino-
aprendizagem, unilateral e fragmentado,
jA& ndo é mais possivel e surge a
indicacdo de uma nova metodologia

que viabilize o carater de globalizacdo da
acdo educativa: a Pedagogia de
Projetos.

Os projetos de trabalho, em sua
organizacao, tém em vista a proposta
curricular do ciclo.

Esta proposta curricular é viabilizada
nos projetos através dos contetidos
das disciplinas curriculares, atravessadas
pelos temas transversais, de forma
globalizante, assegurando a construgéo
de significados e a interdisciplinaridade,

num processo constante de construcao
de conhecimentos pelo aluno.

No todo do processo, os Temas
Transversais asseguram o
estabelecimento de relagbes entre o
conhecimento do aluno, as disciplinas
curriculares e 0s problemas sdcio-
culturais, garantindo, dessa forma, o
processo educativo como um processo
de formac&o plena de cidadania.

O quadro acima ilustra a sintese.

EDUCACAO
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EDUCACAO E TECNOLOGIA:
ALGUMAS REFLEXOES INICIAIS

a4 {DUCACAO

RESUMO

O propositc deste artigo é suscitar discussoes e reflexdes
sobre dois fendmenocs: Educagdo e Tecnologia. A tentativa de
rastear, mesmo que introdutoriamente, essa discussdo pode
possibilitar-nos levantamentos de problemas de pesquisa ou
mesmo de hipdteses de estudo.

E inegavel a evolugdo tecnolégica das dltimas décadas.
Pouco a pouco a informatica e os outros avancos tecnologicos
estao adentrando as instituigbes de ensino.

O que pensam os educadores sobre isso? S&o eles
favoraveis a esses avangos? Como percebem a educagdo
nesse contexto?

Essas e oulras questées estio contidas no presente artigo,
ndo sendo, evidentemente, nossa intengéo esgotar o assunto

ou mesmo colocar um ponto final.

Frederico Antonio de Aradjo*

* Professor do Curso de Pedagogia da
Fac.Educacdo da Universidade do Estado de
Minas Gerais. Mestrando em Tecnologia:
Area de Concentragdo em Educagdo
Tecnolégica pelo Centro Federal de
Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais -
CEFET - MG.

/s avancos tecnoldgicos
alcangados pela humanidade nas
uliimas décadas tém-nos deixado
impressionados. A atual capacidade
da informatica, colocando-nos em
contato extremamente rapido com
informagcdes do mundo inteiro, faz-
nos refletir sobre o papel e o futuro
da educacdo, revisando-a em seus
aspectos e em seus objetivos, quais
sejam: instituicdo que devera
transmitir  0s conhecimentos
acumulados pela humanidade, mas,
implicitamente, resguardando os
interesses hegeménicos do capital.
Esse tem sido 0 seu compromisso.

A educacdo ndo podera ficar a
margem dos avancos tecnoldgicos
inclusive da informatica. Se assim
for, estara perpetuando as
diferencas sociais, garantindo a
manutengio da sociedade tal como
se encontra: dividida em classes
distintas, cujos interesses também
sdo distintos.

N&do que a escola seja o motor da




transformacédo da sociedade, antes
pelo contrario, ela tem estado a
servico do capital, a servico das
classes privilegiadas. Sendo assim,
as contradicoes e a luta de classes
dao-se evidentemente nesse
espaco.

A escola burguesa tenta garantir a
equalizacao social, fazendo-nos crer
que o alcance dos altos padroes de
escolaridade é uma questdo de
meérito pessoal, num discurso liberal
determinista das diferengas, dos
dons inatos. Cré-se na forga
inabalavel do ser humane, acima de
qualguer estrutura social,
independente da situacéo de classe,
de raga, de sexo: o valor da
personalidade €&  considerado
anterior as condi¢cdes histérico-
politico-sdcio-culturais.

Por outro lado, podemos encontrar
pessoas que percebem a escola
como uma instituicdo que poda, que
silencia, que exclui, que esta
interessada em interromper o
processo de escolaridade dos
alunos menos aquinhoados, para
que eles assumam ingenuamente a
sua incapacidade de ficar na escola
e entrem para o mercado de
trabalho, seu Unico consolo.

Enquanto uns trabalham com as
méaos, outros trabalham com as
idéias, produzindo conhecimentos
que deveriam liberar o homem de
esforgos fisicos para atividades mais
prazerosas. Essa deveria ser a
finalidade do avanco tecnolégico. No
entanto, as sociedades capitalistas
privilegiam a separacdo trabalho
manual e trabalho intelectual,
consequentemente o fazer do
pensar, a teoria da pratica. (Candau
& Lélis, 1988)

A informatica vem assumindo
também esse papel: € mais um
modo de realizacdo do poder da
burguesia para maior controle, em
menor tempo, com maior lucro,

sobretudo
guando poucos
f{ém acesso aos
avancgos da
tecnologia, de
suas maguinas e
equipamentos.

Marcuse (1977) ja
nos alertava para
essa discussdo
dizendo que a
tecnologia e a
economia eram
as novas formas
de controle da
burguesia. Um
governo s se
mantém quando
explora com éxito
a tecnologia,
implantando novas
necessidades

materiais e

intelectuais nos sujeitos. O poder
politico firma-se sobre o progresso
mecéanico e técnico, conduzindo-nos
a necessidades nao pessoais, isto &,
falsas necessidades sobre as quais
nao temos qualquer controle.

O controle social estda bastante
ancorado nas novas necessidades
que a sociedade industrial produziu.
Além disso, os produtos doutrinam e
manipulam, promovem uma falsa
consciéncia, tornam-se um estilo de
vida.

Mister encarar as relagGes sociais
como processo histérico em
condicdbes determinadas onde se
criam meios e formas de existéncia
social, reproduzindo ou
transformando essa existéncia no
plano politico, econdmico, social,
institucional.

Agora os computadores vém cada
vez mais tomando o lugar do
homem no mundo do trabalho.
Aliados a sociedade tecnizada estao
0 desemprego, a miséria, ©
subemprego.

A educacio e a escola nao poderao
ficar alheias. Uma educacao que
fique aguém da tecnologia e de seus
avancos continuara a servigo do
poder, mantendo as diferencas.

Excluir, por exemplo, os alunos
das classes populares da discussdo
sobre a tecnologia moderna,
negando-lhes o direito de conhecimento
e uso ¢ referendar a excluséo e
a marginalidade que adviréo.

Na educacdo deverd haver um
espaco para discussbes sobre a
tecnologia, para a tecnologia e pela
tecnologia. Segundo Almeida (1987),
“O educador profissional tem que se
posicionar contra ou a favor do seu
uso e apontar seus limites sempre
com competéncia.”

Os avangos e condicbes tecnoldgicas
que temos hoje poderiam
equacionar os mais graves
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problemas da humanidade, no
eniantio, isso ainda ndo ocorreu, mas
esse deveria ser o principal e real
objetivo desses avangos.

Dizer que a tecnologia consiste na
aplicacao de conhecimentos
cientificos para a resolugao de
problemas praticos é um sonho para
muitos e realidade para um pegqueno
grupo de pessoas. Assim foi até
agora. No entanto, as lutas pela
transformagdo dessa sociedade
injusta que ai esta para uma
sociedade verdadeiramente democratica
continuam.

O advento da informatica no
curriculo escolar tem sido analisado
por diferentes posicdes que oscilam
entre a adesao incondicional e a
recusa categérica, entre o fascinio e
o fastio, entre a tecnologia e a
tecnofobia. (Machado, 1992)

O computador tem sido apresentado
como determinante de um novo
modo de pensar, ficando a sensacgao
de que nos resta engajarmo-nos,
equiparmo-nos, para que nao seja

gerado um novo tipo de
analfabetismo.
Esse caminho esta para ser

construido e trilhado.

Na medida em que a sociedade
atual pos-industrial e informatizada
adquire  maicres indices de
desenvolvimento, requer de seus
membros niveis mais elevados de
especializacdo e, paralelamente, é
imprescindivel uma preparacéo
global e intensa de pessoas para
responder a incessante
transformacao da atividade de
trabalho, cientifica e tecnoldgica.

Provavelmente, a  caracteristica
fundamental da sociedade tecnoldgica
e poés-tecnolégica seja a formacgao
humanista e socio-tecnologica de
seus componentes. Dessa interpretacao,
duas exigéncias demandam essa

formagéo: a mobilidade no trabalho,
em que as pessoas ver-se-ao
impelidas a trocar seus postos de
trabalho varias vezes, requerendo
preparacao - e adequagao aos
processos de troca; a maior
disponibilidade de recursos com
relacdo a realizacdo e capacitagédo
humana, ligada a falta de postos de
trabalho para todos.

Se o0s paises desenvolvidos
dedicam, cada vez mais, recursos a
essa preparagéo, os paises em via
de desenvolvimento ver-se-8o
obrigados a preparar-se em um
ritmo bem mais rapido.

A formacdo permanente dos
cidadaos ha que levar ao
desenvolvimento de uma consciéncia
critica e a participagao ativa na sociedade.

A preparacao responsavel, tanto
ocupacional como critico-
reivindicativa é o objetivo que
justifica a educagdao permanente
atual e futura, nos seus mais
diversos niveis e ambitos, devendo
adaptar-se a essa pretensao.

Formagéo significa a preparagéo
dos sujeitos para conceber e
desenvolver um projeto humano-
social-critico, que implique tanto em
uma realizacdo pessoal como em
um compromisso de impacto social
e profissional em que ele se
encontra.

A demanda da formacdo nessa
sociedade tecnoldgica advém tanto
das proprias exigéncias do
desenvolvimento tecnolégico
(aplicacao sistemnatica e eficiente do
conhecimento  cientifico  para
transformar a realidade) como da
preparacdo dos cidad&dos para
entender, conceber, utilizar, criticar e
controlar os processos e produtos
que a tecnologia oferece-nos.

Essa perspectiva reclama a
preparagac de professores para dar

sentido a processos e recursos que
a tecnologia pde a nosso alcance.

A perspectiva tecnolégica como
provocadora de trocas na relacao do
homem com o meio-ambiente, com
os outros e consigc mesmo, vai
exigir do docente uma analise da
dimensdo tecnoldgica de nossa
sociedade e de suas conseqliéncias
para o futuro.

E muito importante saber hoje o que
as pessoas, sobretudo 0s
educadores, pensam sobre a
tecnologia e a sua vertiginosa
evolucéo.

Enfim, entender o posicionamento
dos profissionais de ensino frente
aos problemas da educagio em
relagdo ao avango tecnoldgico e
frente aos desdobramentos que
essa mesma educacao ou a falta
dela podem causar-nos, caso hao
estejamos preparados para
enfrenta-los.

O conceito de tecnologia é bastante
amplo e ainda esta por ser discutido,
aprofundado e/ou aprimorado.

Tecnologia, na acepgao semantica,
& um substantivo feminino cujo
significado é “Tratado das artes em
geral, explicacdo dos termos
técnicos que se referem a uma
certa ciéncia, vocabulario
privativo das ciéncias, artes e
industrias”. (Luft, 1993)

Tecnologico, por sua vez, € “o que
diz respeito a tecnologia”.

Mas, na pratica, a semantica ensina-
nos que as palavras de uma lingua
mudam de significado no tempo e no
espaco.

Hoje apresentamos certa dificuldade
para entender o significado de
palavras como tecnologia,
tecnologico, educacao, educacao
tecnologica, tecnologia educacional.




S&o palavras que quando usadas
apresentam no seu cer ne diferentes
concepgOes de homem, de mundo,
de sociedade, em condigbes
histéricas concretas por homens
concretos.

A palavra tecnologia pode
apresentar diversos conceitos, ora
pode ser usada como aplicacao,
ora como ciéncia, entendem-na
como metodo, processo, producdo,
desempenhe, técnicas, equipamentos,
meio, fim, etc. (Abras & Araujo,
1995)

Qual dessas concepcdes é a real?

Educagéo tecnoldgica pode
apresentar  também diversas
significacbes, educacdo  pela

tecnologia (instrumento), educagdo
para a tecnologia (finalidade),
educacao sobre a tecnologia (acéo-
reflexéo).

Tecnologia pode ser um produto,
pode ser uma pratica, dependendo
de onde se fala, que sujeito fala. Nao
temos respostas prontas, temos
mesmo € muito a refletir, muito a
construir, sobretudo quando
acreditamos gue no mundo ndo ha
nada pronto, acabado, pelo
contrario, 0 mundo, suas idéias e
suas praticas vivem em constantes
transformacoes.

O apego exagerado ou o medo
doentioc da tecnologia pode ser o
inicio de uma reflexdo critica sobre o
papel que essa tecnologia tem na
educacao. Como fica a informatica
na educacao, que trabalhos tém sido
desenvolvidos nessa area, quais as
reflexdes dos educadores gque, num
futuro bastante préximo, certamente,
conviverao com o advento da
informatica educativa.

Essas e outras questdes fazemos
hoje, as
advirdo.

respostas certamente’
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Pesquisa:
Envolvendo os estudantes na

construcao do conhecimento.

“Se procurar bem
vocé acaba
encontrando

nao a explicacao
duvidosa

da vida,

mas a poesia
(inexplicavel) da
vida”.

(Carlos Drumond de Andrade)
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Maria Inés de Matos Coelho*

[\ leitura da Revista Dois' Pontos
(n. 22, Primavera/95) estimulou a
reflexdo sobre alternativas de
educacdo escolar(l), que vém sendo
colocadas em pratica em escolas
brasileiras, a partir do principio de
que o conhecimento é construido e
nao pode ser meramente transmitido
e de que é mais importante
“aprender a aprender’, de forma
autdbnoma, criativa e critica. Tais
alternativas respondem ao desafio
de repensar o curriculo, a pedagogia
e a avaliacao na escola fundamental
e média face as demandas advindas
das transformagdes cientificas e
tecnologicas neste beirar do ano
2000(),

Buscando aprofundar esta reflexao,
trataremos de um modo de organizar
0 processo docente-educativo que
leva em conta o principio da
problematizagéo. Alguns
procedimentos podem ser
organizados considerando a |dgica
das operagOes mentais (analise,
sintese, dedugdo, generalizagéao,
expressdo lingliistica) e das
dimensoes da atividade
investigadora dos alunos (interesse

cognoscitivo, necessidades, situacao
problematica vivida, agées,
habilidades, atitudes, auto-estima,
etc.). Ao professor cabe realizar
acoes que criem sistematicamente
situacoes cognoscitivas, as quais se
caracterizam pela busca ou
investigagdo independente, pelos
alunos, de modos de descobrir a
esséncia de novos conceitos, ou
seja, de descobrir diferentes vias
para resolver os problemas, de
forma n&o estereotipada.

Perguntamos: Por que é tao dificil
compreender a maioria dos
conceitos cientificos que fazem
parte dos conteudos ensinados na
escola? Por que ¢ tdo baixo o
desempenho de nossos estudantes
em pesquisa de avaliacdo em
Matematica e Ciéncias e demais
conteudos curriculares?
Certamente, uma das razbes é a
forma artificial com que estes
conceitos e conteldos cientificos
siao trabalhados na escola.
Geralmente predomina a
apresentacdo formal, distanciada do
que & vivido, daquilo que é
experienciado pelos estudantes, o
que conduz a “decoreba”, a mera
memorizagao.

O trabalho cientifico € atividade
especifica de elaboracdo e de
comunicacao de conhecimento,




sistematica e  metodicamente
produzido, e submetido a
verificacdo. Intelectuais e cientistas
sdo geralmente considerados e
aceitos como profissionais que
pensam e elaboram 0s
conhecimentos confiaveis e que
estdo socialmente legitimados para
explicar e propor formas de controlar
a realidade. A escola tende a
reproduzir esta imagem
estereotipada ao assumir a
“concepcgao bancaria” da educagéo,
em que os estudantes sao vistos
como meros receptores dos
conhecimentos selecionados como
socialmente relevantes. No outro
extremo de valorizacao da atividade
dos estudantes na busca de
informacbes, sua analise e na
elaboracdo de conclusfes, em
muitos casos ha o “modismo” da
pesquisa escolar como
procedimento didatico nem sempre
problematizador, independente e
criativo.

Pretendemos situar a pesquisa
escolar com base na compreensio
de que o saber, o conhecimento, &
relacdo das pessoas com a
realidade, com o mundo. Buscamos
recuperar a importancia do
conhecimento que se constréi no
dia-a-dia, das no¢des de mundo que
se desenvolvem de forma empirica,
esponténea, ligadas as situacdes
reais, naturais e vivenciadas por
todas as pessoas e comunicadas
pela linguagem usual, informal.

O conhecimento cientifico pode ser
definido como uma “acéao” entendida
e comunicada linguisticamente.
Trabalhamos com a idéia de que “s6
entendemos aquilo que podemos
construir’. (LORENZEN, 1973, p.
42). Dito de outra maneira, podemos
entender tudo o que existe, tudo o
gue pode ser conhecido pela
experiéncia e que pode ser
transformado pela pratica de seres
humanos. A “praxis humana” como
produgéo da propria comunidade ou

grupo social é, porianio, o
fundamento de todas as nossas
reflexdes.

A partir da pratica do dia-a-dia, todos
noés elaboramos um discurso do
cotidiano, com o qual explicamos os
problemas e buscamaos as respostas
ou solugdes para as dificuldades
enfrentadas. LORENZ (1970, p. 13)
nos lembra que “quem pensa, fala e
quem fala, atua®, ou seja, esta
ligado a ‘pratica da vida”. As
situactes de ensino e aprendizagem
precisam estar diretamente
relacionadas a este discurso do
cotidiano para trabalhar a linguagem
cientifica, corrigindo os equivocos
das nocdes do conhecimento
comum, promovendo a reconstrugio
de conceitos e teorias cientificos em
uma nova interpretacao da
realidade.

A teoria construtivista da ciéncia(®)
visa  “construir”  (“reconstruir”)
criticamente e de maneira gradual as
linguagens cientificas a partir do
“fundamento de uma linguagem
ordinaria” (linguagem usual,
cotidiana, que falamos e esta ai),
que esta suficientemente
comprovado pelo uso que se faz
dele na vida. Os contextos vitais da
acdo e da vida devem fundamentar o
didlogo ou discurso racional, que
nao pode se basear em
interpretagdo meramente formal.

A verdade das proposicdes ou
enunciados formulados consiste na
“concordancia” (“acordo explicito”)
das pessocas que falam em um
mesmo idioma, que sao
racionalmente razoaveis, informados
e que realizam uma comprovacao
apropriada € nao meramente
linglistica. Portanto, a verdade ou
falsidade de um enunciado ¢é
demonstrada por meio de uma
verificacdo interpessoal,
intersubjetiva (recorre ao julgamento
de todos os envolvidos na pesquisa,
que falam a mesma lingua),

dialogica (o didlogo € o método de
elaboracao), essencialmente

A problemaiizaca como
procedimenio de O consiste em
possibiliiar aos estudantes o©

s
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o It
D

desenvolvimenio de caminhos para
a obtencao conhecimentos ja
elaborados, pariindo de perguntas

[®N
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A

professor, ass
independéncia ¢
uso de capacid
criticas. Embora nao
explicacdo do professor. essa
problematizacao caracieriza a
assimilagao e, ©portanio. a
reconstru¢do dos conhecimentos
pelos estudantes.

exclua a

No ensino problematizador. a
provocacdo e dinamizacao da
atividade cognoscitiva dos
estudantes é de importancia vital. E
preciso descobrir “o que” & preciso
conhecer e “de quem” e “como”
podemos conseguir informacdes.
Portanto, para estabelecer uma
situacdo problematica, podemos
recorrer a uma tarefa (por exemplo:
organizar a “festa junina” da escola),
a uma conversacao (por exemplo:
relatos sobre o que fizemos nas
férias), a um experimenio em
Ciéncias, a uma vivéncia, eic. mas,
em todos o0s casos, exigira a
formulacdo de uma variedade de
perguntas que estimulem uma
intensa atividade mental e uma
atmosfera emocional altamenie
favordvel para a elaboracdo de
conhecimentos.

A pesquisa é desenvolvida em
situacdes reais, no proprio ambiente
em que foram ideniificados e
formulados os problemas. E um
processo hermenéutico. de busca e
desvelamento de significados em
que a descoberia dos dados e a sua
verificacdo estao continuamenie
interligadas e os resuliados sao
formulados e verificados pela
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negociacao com o0s participantes. A
teoria emerge no decorrer da
pesquisa e pode reformular a
“compreensdo prévia” dos significados
gue as pessoas tém e verbalizaram
acerca do objeto da pesquisa.

O processo de pesquisa deve
possibilitar a coleta e a analise de
dados com foco nas perguntas, de
forma planejada com independéncia,
criatividade e critica. A pesquisa
deve culminar na construcdo de
respostas logicamente corretas e
bem estruturadas para as perguntas
formuladas, com a participacao de
todos, professores, alunos e outros
colaboradores. Para maior confiabilidade
nos resultados, o processo e o produto

—FIGURA 1. A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

PRATICA DA VIDA COTIDIANA

DISCURSO DO
COTIDIANO <«

da pesquisa devem ser submetidos
a apreciacdo de um expert ou
professor, externo ac grupo.

Os estudantes precisam contar com
situacdes escolares em que verbalizam,
analisam e discutem as nog¢oes gue
ja possuem pela sua vida cotidiana e
possam relaciona-las com conceitos
e idéias cientificos corrigindo seus
equivocos, reconstruindo o seu saber,
em estreita ligagdo com os
problemas praticos que encontra.

O esquema (Figura 1) sintetiza a
proposta que, recorrendo a uma
base de acdo geral e por meio de
uma reconstrugdo da agio lingliistica, visa
alcancar um “oconsenso” que abarca tanto

a linguagem cotidiana quanto os
problemas cientificos e filosdficos.

O “aprender a aprender” deve
envolver professores e alunos. Isto
significa desvendar o processo de
construggo do conhecimento, assumindo
a pesquisa como processo de ensino e
aprendizagem, que & continua, aberta a
divergéncias e contestacoes, envolvendo
professores (colaboradores) e estudantes
na producio de resultados, como fruto da
interacao mutua. Assim se cria uma nova
realidade baseada em entendimentos
negociados por professores e esiu-
dantes, uma nova interpretacao que
resulta da reconstrugcdo dos conhe-
cimentos cotidianos e cientificos.
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Notas

(1) Sao importantes os artigos
publicados em Dois Pontos (v. 3, n.
22, Primavera/95), particularmente
0s seguintes: Painel: O Cotidiano
criativo, p. 13-25; Relato de
experiéncias: Projeto Sigma-Uma
experiéncia interdisciplinar, p. 71-77;
Pedagogia de Projetos, p. 78-81.

(2) Para uma reflexdo sobre as
mudancas demandadas na escola,
consulte-se a obra: DRUCKER, P.
Sociedade pds-capitalista. Sao
Paulo: Pioneira, 1993.

(3) A teoria construtivista da ciéncia
tem seu desenvolvimento pela
“Escola de Erlagem”(P. Lorenzen; W.
Kamlah; K. Lorenz; F. Kambartel; J.
Mitterlstrass e outros autores) e nao
se relaciona diretamente & teoria de
J. Piaget. Atualmente, destacam-se
0s estudos de J. Habermas
(1982,1984, 1987) e de P. Ricoeur
(1983).

*Maria Inés de Matos Coelho, Doutora
em Educagao, professora da UEMG;
consultora em Metodologia da Pesquisa
e Avaliac&o Educacional.
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PESQUISA EM
DESENVOLVIMENTO

Avaliacao Institucional: um substrato para a
melhoria continua do CP/FAE-UEMG
Apoio da FAPEMIG - Periodo: 1995/97

A avaliagao educacional constitui um recurso de informagdes que ajuda
a pensar criticamente o fazer da educagéo, criando situagdes de unidade
entre teoria e pratica. O objeto desta investigacéao € a qualidade
institucional considerando os aspectos que envolvem a cultura, o clima e a
dindmica operacional no ambito do CP/FAE-UEMG, bem como para a
superagdo e transformacéo das disfungdes existentes. A metodologia
adotada contemplara uma pesquisa de natureza qualitativa/quantitativa a
partir de investigacao de modalidade descritiva. Os sujeitos integrantes deste
estudo abrangerdo alunos, professores, diretores, pessoal tecnico/administrativo
e funcionarios do Curso de Pedagogia/ Faculdade de Educacéo. O projeto
sera desenvolvido em quatro etapas sucessivas compreendendo:

(a) caracterizagao do CP no que se refere a cultura, ao clima e a dindmica
operacional; (b) investigacao das potencialidades, realizacdes e limitacoes
apresentadas pela cultura, pelo clima, e pela dindmica operacional;

{c) comunicacdo dos resultados a comunidade do CP visando provocar o
planejamento e desenvolvimento de projetos voltados para a superagéo das
disfuncdes e melhoria continua; (d) mediacdo da melhoria da qualidade no
CP/FAE nos aspectos priorizados pelo projeto e informacéo dos resultados obtidos.

Equipe:

Coordenadora: Maria Francisca Teresa
Barbosa Magalhdes - Mestre em
Avaliagdo Educacional

Pesquisadoras: Janete Gomes Barreto

Paiva - Mestre em Avaliacao
Educacional
Lidlia Queirés Silva - Mestre em

Avaliacdo Educacional
Maria Helena Soares Jodo - Mestre em
Avaliacao Educacional
Maria de Lourdes Patrus - Especialista.
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PESQUISA
CONCLUIDA

Escola normal - Instituto de Educacao:
Reconstrugao da Histéria da Educacao
Elementar (Minas Gerais - 1906-69)

_/ obietivo do trabalho foi o de reconstruir a histéria
da educagéo elementar, em Minas Gerais, a partir de
uma instituicdo de ensino publico, considerada como
‘modelo”, na qualificacdo do profissional do ensino
fundamental: o Instituto de Educagdo de Minas Gerais,
no periodo de 1906 a 1969. Buscamos entender a
constituico do magistério mineiro pela andlise dos
processos de sua formagdo académica e pela
organizacdo do sistema de ensino, nos processos de
trabalho, coordenacao e controle.

Constituem marcos na andlise: a criagdo da Escola
Normal Modelo em 1906, a criacdo da Escola de
Aperfeicoamento em 1928, a transformacio desta em
Curso de Administracédo Escolar no ambito da nova
instituico denominada Instituto de Educacdo de Minas
Gerais em 19486, e, finalmente, a influéncia dos Estados
Unidos sobre a educacéo brasileira, no IEMG, de 1956 a
1965.

A metodologia desta pesquisa se vincula aos
procedimentos de “histdria oral”. Recorreu-se & andlise
de documentos oficiais da instituicdo, de documentos escolares
de ex-mestres e de ex-alunos, de publicacdes da época e
da produgdo intelectual dos educadores ligados a
instituicdo. Foram realizadas entrevistas e registros de
depoimentos orais com quarenta profissionais
relacionados aos varios momentos da instituicio em
estudo.

O Instituto de Educagdo de Minas Gerais tem as bases

de sua constituicAe no principio deste século. A
reconstrugéo de sua historia nos possibilita identificar o
processo de formacdo dos profissionais da educaczo: o
movimento de organizacdo do ensino publico nos
processos de trabalho e o movimento do “profissional
autdbnomo™ o “mestre de oficio” - para o funcionario
publico da educagao escolar, o trabalhador de ensino da
rede publica. Quatro momentos foram identificados: | - A
escola normal como instituicdo mediadora no movimento
do “profissional autbnomo” - “- 0 mestre de oficio” - para
o funcionario publico da educagio escolar; Il - A organizacio
do trabalho pedagégico e a escola normal na sistematica
do Estado para constituir o funciondrio publico da
educagéo escolar; lll - A organizagdo técnica do trabalho na
escola: as mudangas na escola normal e a
especializagédo; - IV - A consolidagédo da organizacdo
técnica do trabalho na escola e as fungfes especializadas.

pesquisa, com projeto e coordenacido da

Professora Maria Inés de Matos Coelho, foi
realizada pelos professores Edite Soares Mafra, Irene
Borges Ferreira, Irma do Carmo Osério, Maria Francisca
Tereza Barbosa de Magalhdes, Maria Lygia de Oliveira,
Maria Onolita Peixoto Catédo, Maria do Rosario Costa,
Olga Barroca, Sénia Grossi de Lacerda, Terezinha Vasques,
Tomaz de Andrade Nogueira e Vanda Terezinha
Medeiros de Barros, todos do Curso de Pedagogia do IEMG,
atual Faculdade de Educacao da UEMG.

O INEP-MEC patrocinou esta pesquisa. O relatdrio técnico-
cientifico encontra-se na Biblioteca da Faculdade de Educaczo
da UEMG (B. Hte.) e no INEP-MEC (Brasilia). Materiais da
pesquisa estéo disponiveis para novos estudos.
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