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Editorial

Neste primeiro numero de 2011, a Revista Educae@pros seus primeiros cinco ar-
tigos, uma discussao sobre a formacéo docentenquegual contexto educacional, esta tema-
tica ndo apenas se faz presente nos debatesgoBtieducacionais, como é, provavelmente, a
linha de pesquisa com maior representatividademasilBfato que pode ser comprovado pe-
los inimeros artigos publicados em periodicos @éi\de circulacdo nacional, bem como nas
teses e dissertacdes da Capes.

Os cinco artigos aqui publicados contemplam algupesispectivas de pesquisa na a-
rea, dada a amplitude da temética e as multiplssilmibdades para sua abordagem. Entretan-
to, as teses defendidas pelos autores, sejamraasdas de trabalhos empiricos ou de estu-
dos tedricos, trazem em comum questdes premenigpsense refere ao cenario mundial sobre
pesquisas em formacé&o docente.

No artigo,Mulheres: professoras primarias e suas relacdes caargo e a profissao,
Diva Otero Pavan apresenta dados de uma pes@aisgada com seis professoras primarias
que entrevistou na cidade de Jundiai, SP, e estabetlacdes entre os campos da historia e
da formacao de professores a partir da producaoneseodrias docentes. A autora discute, no
texto, o processo de profissionalizacdo do profegsmario o Brasil, numa perspectiva de
sécio-histoéria. Discute questdes referentes tamtundicdo de celibataria da mulher professo-
ra, como a feminizacdo dessa profissdo e a redadirda profissdo de educador nos anos de
1970. A apresentacdo de alguns documentos icommmgamais que ilustracdo, ajuda nesse
processo de construcéo dos sujeitos.

O segundo artigo, de Beatriz Maria Eckert-Hoffitidddo Nos relatos de historia de
vida do sujeito-professor: confissdes detisiz uma andalise de como o sujeito professor se
pde em cena e encena um lugar para falar de fdaidde vida, como forma de se dizer. Seu
objeto de estudo partiu de entrevistas semidirigictam professores Lingua Portuguesa de
primeiro e segundo graus, pertencentes a regi@adeinhas?SC e a regido de Campinas?SP,
Brasil. A autora problematiza os relatos de hiatde vida dos sujeitos-professores como uma
escritura de si, como encenacao de um lugar queiteecompreender, pelas rupturas, pelos

furos da linguagem, como funciona, carpus,a subjetividade e a identidade dos sujeitos e-
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nunciados. Sua analise fundamenta-se nos presssigesricos da Analise do Discurso de

linha Francesa.

O artigo de Afonso Antonio Machado e Marcos Alenshaide Balbonotti -Forma-
cdo e intervencao do profissional da Educacgdodisithares da Psicologia do Esporina-
lisa a formacao e a forma de intervencéo a quemsdiconou o profissional da Educacao Fi-
sica. Para os autores, os recursos da Psicolodgsularte e sua aplicacdo garantem um olhar
humanista e uma aplicacdo adequada da técnicaggpdagAfirmam também que a natureza
da psicologia do esporte no futuro sera determipatiapesquisa, escritos e aplicacdes prati-
cas daqueles que agora trabalham na area, poisstig&o estabelecendo o campo de conhe-
cimento, a sua aplicacéo pratica e orientacaaddfilces.

No artigo,Contribui¢cdes da Pedagogia da Acdo Comunitariaranficdo docente]o-
sé Renato Polli indica os pressupostos da TeoriAgiitoComunicativo de Habermas como
fundamento de uma Pedagogia da A¢ao Comunicatara. d’autor, embora n&o tenha criado
uma nova linha pedagogica, o filésofo alemé&o Jiidabermas ajuda a aprimorar a viséo
construtivista em educacao, ao indicar os mecasstiaogais qualificados como meios para
a formacéo integral, sustentada numa perspectieasubjetivista de compartilhamento de
ideias e valores. Polli afirma ainda que a formagé@goprofessores ndo pode prescindir da
compreensao de que todos, discentes e docent&s,pasticipando de um processo de cons-
trucdo de saberes que sédo continuamente compda#ha

O quinto artigo, que aborda a formacéo docer@®s-eperadores do direito no exerci-
cio do magistério: o despertar docentde Lucia Helena de Andrade Gomes, segundo a proé-
pria autora, originou-se de um sonho: a articulad@d®edagogia com o ensino juridico, vi-
sando propiciar formacéo pedagdgica aos profissa@Direito que exercem o magistério.
A autora apresenta um breve panorama do ensimticoiem nosso pais: positivista, tecnicis-
ta e reprodutor da cultura tradicional. Elege cdowo do trabalho: a pratica e a formagéo dos
docentes em um curso de Direito, pontuando os asamglesafios. A pesquisa foi desenvol-
vida no curso de Direito, instituicdo privada, llimado em Jundiai, Sdo Paulo. O trabalho
fundamentou-se a partir da reflexdo e andlise st#uitdo do diagnostico coletivo da comu-
nidade académica. Foram aplicados questionariogrevestas a alunos e professores. Consta-
tou que os docentes de um curso de direito aléoodbecimento juridico, devem ter a com-

preensao ética de sua atividade articulada a upecitacdo pedagogica continuada.
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Ja o sexto artigo, de AdriamMaria Corder Molinarie Lia Leme Zaia, intitulad®
trabalho com a divisdo aritmética nas séries ingjaescreve o processo de construcdo da
operacgdo aritmética de diviséo, e foi baseado equiga realizada pela primeira autora com
vinte estudantes do 4° e do 5° ano. Para verdigaepresentacdes dos estudantes, foram apli-
cados 0s seguintes instrumentos: a Prova de Moégélo e de Divisdo Aritmética para avali-
ar o nivel da psicogénese da nocdo de multiplicaggie problemas de divisdo aritmética e
entrevista semi estruturada, a fim de verificaexgslicacdées das criangas a respeito dos pro-
cedimentos empregados na solucdo, bem como a degdivisdo construida. A analise quali-
tativo-quantitativa mostrou uma variacdo dos provedtos de solucdo dos problemas em
ambos os anos de escolaridade; evidenciou tamhbéexiaténcia de uma relacdo necessaria
entre a complexidade do procedimento de solucdar@ale escolaridade, uma vez que pro-
cedimentos mais avancados foram encontrados esttréamtes do 4° ano, assim como proce-
dimentos mais elementares, entre estudantes dwm5° a

Finalizando as publicacfes desse niumero da Rdwikteacdo, trazemoshMemorial
de Jodo Jampaulo Junior que apresenta sua trajetirial e profissional de uma forma den-
sa, elegante e poética.

Com este conjunto de artigos, queremos acreditairoalacado de ideias e convidar
professores, alunos e todos os interessados eraggatua refletir sobre sua histéria, o inven-

tario do qual séo herdeiros e as proje¢fes deofgpue almejam.

Diva Otero Pavan

Coordenadora da Revista Educacgao
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Mulheres: professoras primarias e suas relacdes cooncargo e a profissao

Diva Otero Pavan

deranto pelo velho e novo mundo vai ressoando o
brado
- emancipacao da mulher -, nossa débil voz se tavan
na capital do império de Santa Cruz, clamando:
educai as mulheres!
Povos do Brasil, que vos dizeis civilizados! Gowern
Que vos dizeis liberal!
Onde esta a doacao mais importante dessa civilzaca
Desse liberalismo?

( Nisia Floresta, em 1853

Resumo

Esse artigo procura discutir o processo de profisdizacdo do professor primario no Brasil,
numa perspectiva de soécio-histéria. Para tantoguthsaqui questfes referentes tanto a
condicdo de celibataria da mulher professora, cami@minizacdo dessa profissdo e a

redefinicdo da profisséo de educador nos anos 1970.

Palavras-chave:professoras primarias — profissionalizacdo dogssdr primario — mulher
professora

Women: elementary school teachers and their relatisship with their position and
profession

This article discusses the process of professipat@din of the elementary school teacher in
Brazil, in a socio-historical perspective. The dssion here refers to issues about the
condition of celibate of a female teacher, as waslthe feminization of the profession and the
redefinition of the teaching profession in the 1970

Keywords: elementary school teachers — professionalizatidghetlementary school teacher
— female teacher
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A palavra professor acoplada a uma profissadocicglada aos grupos profissionais
tradicionais (meédicos, advogados), da mesma forma @ expressdo “profissional da
educacéo” é de uso recente.

Atualmente, pensar 0 uso generalizado da palaefssgdo para se falar da docéncia é
pensar o processo de institucionalizacdo da edo@sgélar, que, no Brasil, atravessa os anos
1930/40/50, periodo em que Brandina, Mercedes, draistelamaris, Daisy e Matly
atuaram como professoras primarias. Esse procemssfdrmou um oficio, o de ensinar,
numa atividade dependente de um universo de rege@sgas e papéis proprios; colocando
essas mulheres em determinados sistemas de relagditesiais, econémicas, sociais e
culturais num patamar de exigéncias baseado nummpeaténcia legitimada pela Escola
Normal.

Esse artigo procura discutir o processo de piofistizacdo do professor primério no
Brasil, numa perspectiva de sécio-historia. Pamtotaliscuto aqui questdes referentes tanto a
condicdo de celibataria da mulher professora, ca@miminizacdo dessa profissdo e a
redefinicdo da profisséo de educador nos anos 1970.

Como agentes reais da histéria da edacascolar, as narrativas das professoras,
entrevistadas por mim, evidenciam a contribuicAdasdepara dar vida aos projetos
governamentais ao responderem de forma positiveaghas e condi¢cdes de exercicio da nova
profissao.

A politica escolar da Primeira Republioi definida ndo so pela generalizagdo da
instrucdo primaria, mas também pela abertura dsilplidade para as mocas de classe média
poderem prosseguir 0os estudos em escolas nornsista das masculinas. Tal politica
contribuiu para a mulher ganhar espaco na sociealad®dicar-lhe a missdo de modernizar a
instrucdo primaria, a0 mesmo tempo em que |he émnes padrdes béasicos do
comportamento da profissdo docemi® sua adaptacdo aos papéis sociais complemeatares
masculinos (MUNIZ, 1998). A esses dois elementsspeou-se a palavra vocagao que, sem
davida, passou a ser divulgada pelas proprias gsofas sob o argumento de que essa

profissdo era adequada a natureza feminina, ragi@reentimento, dedicacdo, minucia e

! Essas seis mulheres foram as professoras primauiasfizeram parte da minha pesquisa de doutorado
defendida na UNICAMP, em 2003 — “Duas histériaagnadas: as professoras primarias paulistasstemns
nacional de ensino (1930-1980). A pesquisa foi &dsem seis biografias que construi e compareita ga
entrevistas realizadas com professoras que trabatha maior parte de suas vidas no Grupo Escoladé€do
Parnaiba, em Jundiai, estado de Sao Paulo. Owubpddis entrevistas foi 0 de compreender a relag&osg
estabelece entre a professora primaria — que possiifuncdo definida por regras escritas e instinatizadas

— e a mulher — que carrega para a escola suasdsstdém marcas individuais.
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paciéncia. A vocacao foi, assim, um mecanismo eftei para induzir as mulheres a
escolherem as profissées menos valorizadas socisdiBRUSCHINI e AMADO, 1988). E
conforme lembra Cacouault-Bitaud (1999), suavizamgaca de que o acesso das mulheres
ao saber poderia trazer transtorno a ordem s@ua,as primeiras vocacionadas arriscaram-
se a tornar-se celibatérias ou eram celibafarias

A primeira a ingressar no trabalho de professdragria foi Brandina, que iniciou sua
atividade, no momento em que, na Primeira Repyltimastruia-se a concep¢ao negativa do
analfabeto e afirmava-se o valor social da ess®guida do controle do Estado sobre a
organizacdo da educacédo escolar. Branca ingressdlf44, no auge dos debates sobre as
diretrizes a serem dadas as Leis Organicas do &h&irmal, outorgadas em 1946. Essas leis
trouxeram uma nova configuracdo ao magistério, decte da legislagdo que normatizou a
carreira.

As demais — Mercedes — Estelamaris — Daisy e Magye iniciaram seu trabalho em
1951, 1952, 1954 e 1956, respectivamente, no periotllado pelos historiadores da
educacao brasileira como “entusiasmo pela educag¢éstemunharam bem os efeitos da
Campanha pela LDB na percepc¢éo do magistério camei.

O aspecto que chama a atengadrajetéria profissional dessas professorasatoodie
que todas elas terem trabalhado em escolas rueaisreido a funcdo de substitutas efeflvas
logo apds a conclusédo da Escola Normal em cidanl@selior. Essa era uma condicdo quase
gue imposta as normalistas, visto que as classegropos escolares urbanos eram poucas e a
maioria da populacdo vivia na zona rliréllas dependiam dos pontos atribuidos ao tempo
dispensado ao ensino na zona rural e aos diasbdétsicdo nas classes de grupos escolares
urbanos, para, juntamente com a nota do diplon@seguirem ocupar um cargo efetivo na

rede publica estadual urbana. Brandina chegou mesmostrar o certificado (no formato e

2 Ver descricdo de Helena Morley (Alice Brant) &mha vida de meninaed.José Olympio, das tias que se
formaram na escola Normal de Diamantina: “Tia Matigka perto de quarenta anos (...) Madrinha Quaque
também invejou tia Madge, entrou para a Escolaidefgvelha e j4 estad em Santa Maria ganhandoidbihe

® O professor substituto apareceu em 1904 em dewarda falta de professores nos grupos escokegspela
demora nas nomeag0Oes, seja pelas faltas freqierdgsrofessores. Inicialmente as nomeacdes dofitatdrs
eram feitas por ato do secretério dos negdciosntlerior e da Justica, posteriormente, pelo sedoetia
Educagdo recaindo em professores diplomados pealeEdormal. Aos substitutos competia substituir os
professores efetivos em suas faltas e impedimentesendo comparecer diariamente ao estabelecimento,
embora recebessem vencimentos somente quandoagfetite substituisse o professor. Com essa medida o
Estado garantia o suprimento de professores. Stendipagem profissional realizava-se nos intemgticla
substituicdo e no convivio com os demais professdaeescola.

4 A porcentagem do IBGE entre a populacdo urbaneatma época de 1940 — 12 880 182 — zona urbaBa e

356 133 — zona rural.
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padrdo do diploma) que recebeu por ter desempendstdofuncdo, em 1932, no Grupo
Escolar Cel. Siqueira de Moraes. Guardava-o jurméneom o diploma do Curso Normal,
com o mesmo cuidado.

Das seis professoras entrevistadas, somente Baredaingressou no cargo mediante
um processo seletivo de provas e titulos estalelgmlo estatuto do magistério. Isso ocorreu
em 1962, apés a promulgacdo da primeira LDB queangar a possibilidade de
profissionalizacéo da carreira pelos concursos.

Entretanto, a relagédo que essas professoras leseaen com as atividades docentes e
a maneira como foram ajustando-se ao cargo eraireando foi igual para elas, mesmo
considerando que ja se tratava de uma profissédaifearpor exceléncia.

A transformacdo do corpo docente daugéo primaria de masculino para feminino
acompanhou, como mostrou Diva Gontijo Muniz, nd@ sumento significativo das escolas
femininas, mas também das vagas deixadas pelosnsomee assumiam as inspetorias
publicas e a direcdo das escolas publicas que abanmas em cada cidade de expressédo no
inicio do século XX Nessa divisdo de territério masculino e feminio® rétulos adotados
para as mulheres pareciam ter sido colados pelaezat que as teria dotado da capacidade de
socializar as criancas, como parte de suas fung@dsrnais. A hierarquia de diretores e
inspetores garantia-lhes autoridade masculinaquadcumprissem seu dever”.

Neste processo de feminizacdo da profissdo, ndpode deixar de lado que os
discursos politicos eram carregados de sentidesmlgénero, ajudando a explicar como as
mulheres se apropriaram dele e construiam a su&gocial. Para algumas mulheres,
indubitavelmente significou uma nova maneira dereemundo e novas possibilidades de

insercao social.

Brandina: uma professora missionaria

Brandina, recém formada, com apenas um ano nd@duthe professora substituta, foi
nomeada para uma escola publica da zona rurabdddecide Rindpolis, interior do Estado de

S&o Paulo. Contava, em 1932, 21 anos de idade eslocdmento para esta cidade foi

® Cf. Diva Gontijo Muniz, Mineiras trabalhando em silémd?ro - Posicesvol. 9, n° 1 (25), marco de 1998, p.
13-27 mostra que, em 1891, em Minas Gerais, hal@® professores primarios contra 666 professoras. E
1940, nas escolas de ensino primario, de acordocc@entro de Referéncia em Educacdo “Mario Cowda”,
Secretaria Estadual de Educacao, havia 17.961gsafes, destes 16.322 eram mulheres.
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acompanhado por seu pai. Esta viagem levou diagjalas condi¢cdes precarias dos meios
de transporte da época. Chegando |a, deparou-seus@sala de aula localizada em uma
fazenda, que se encontrava fechada e em péssimdigtms fisicas. Essa sala abrigaria uma
classe Unica, que correspondia a um agrupamergiuaes de idades diferentes ocupando um
mesmo local. Para iniciar seu trabalho, precisopdi-la, arruma-la e consertar o mobiliario.
Nessa tarefa, foi auxiliada por seu pai, que, depe uma semana, deixou-a sozinha na
fazenda. Esse era um ambiente conhecido por Banda&scera e convivera até 0s 12 anos
na fazenda de seu pai. O desconhecido poderiamBentar o ensino dentro desta Unica sala
para todos os alunos. Mas isso foi algo em quenat deu mostras de haver sentido
dificuldades“(...) a primeira coisa que fiz quando cheguei messcola nova foi uma
classificac@o geral: peguei a classe, inteira ereieei para ver o grau de inteligéncia, saude
dos alunos. Vi se tinha menino surdo, se enxerga/tinha memoria ou se era distraido. Dai
eu levantei as trés questdes: A — B — C — istorte,fmédio, fracd.

Na sua entrevista, entretanto, lamentou seu ismtonsocial e profissional, porque
estava sozinha em um lugar desconhecido, distantandilia e, ainda, era a Unica professora
naquele lugar, ndo tendo colegas professoras faar texperiéncia, porém, encontrou neste
cargo a razao de sua formacdao intelectual e piarfigls Na Escola Normal, tinha aprendido
que deveria ser disciplinadora de seus alunosre, taato, precisava ter disciplinado a si
mesma. Seus gestos deveriam ser contidos, seuhlEsava impor autoridade. A Escola
Normal ensinou-lhe que deveria servir de modelaas slunas. Para isso, precisava exercer
um estreito controle sobre suas falas, posturampodgamentos e atitudes. Ensinou-lhe
também que, para ser professora, deveria se entteg#pletamente a atividade docente.
Brandina, ao assumir o cargo, dedicou-se inteiréergn atividades de ensinar e assumiu uma
vida muito parecida com as das mulheres religiosas.

Isto ficou sinalizado quando fez uso metaféricopdafissdo como missdo. O uso
dessa metéafora indica 0 que se processou em siitioesm relacdo ao sentido que deu a sua
atividade: missao civica, missdo moral e missamkoc

Entretanto, cabe ressaltar que o qusiderou isolamenttrazia, por outro lado, uma
importancia ligada a instrugdo como fator de enpa@géo pessoal. Ela vivia como os homens

porque ela se beneficiava de uma liberdade defacdaos estabelecimentos escolares e do

® Classificar os alunos significava também estigraatios considerados mais fracos. Este era um recurs
amplamente utilizado pelos “pedagogos” do finalséoulo XIX e inicio do XX. Ver Philippe Aries, Hisia
social da crianca e da familia. Rio de JaneirotdeaiGuanabara, 1981, p. 174-197.
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espaco doméstico. O acesso aos privilégios maseulge traduzia notadamente pela
possibilidade de residir sO e viajar.

Das seis professoras aqui estudadas, Brandirmdoe mais tempo ficou em escolas
rurais. Ela encontrava satisfacdo nas multiplagdaiiles pos escolares e trabalhos pessoais.
“apos as aulas eu costurava as folhas e fazia caoleipara os alunos, preparava as aulas e
a noite ficava na varanda da casa contando hisgpara as criancas e adultos. Eles nunca
tinham visto um trem. Nunca tinham ido a cidadeddlque eu contava era novidade para
eles”. (...) “quando ia a cidade, mensalmente, receber o pagamenprava aviamentos de
costura e novelos de |a para as senhoras da fazenda ensinava a costurar, bordar e
tricotar...”. Essa aproximacado com as pessoas do local foitéatalipelo saberes adquiridos
na familia, na Escola Normal, (por meio da disoglde Trabalhos Manuais e das leituras
realizadas durante o curso) e, também das suasngalg trem.

Ela era valorizada, ou pelo menos acptlas varias camadas sociais, cujos salarios e
estilos de vida eram muito diferentes. Na cidade, recebida pelo juiz, pelo prefeito e pelo
padre. Hospedava-se, mensalmente, na casa dotgrefeido juiz quando ia receber seu
pagamento. Esse relacionamento social com essasage®i facilitado em decorréncia das
relacdes politicas da familia (seu pai tinha side&dor na Camara Municipal de Santana do
Parnaiba e seu avo tinha pertencido ao partidtqmdte Rui Barbosa).

Entretanto, para Brandina dedicar-se ao trabatuerde, teve que renunciar a um
destino “natural” para as mocas de sua idade —sanwanto. Assumir o celibato foi “a”
condicdo para a manutencao da atividade profissidnaptura de um projeto de casamento
foi sancionada por sua dificuldade em abandonailirs@stimento na atividade remunerada
de professora e conseguir ndo s6 sua independéraiigeira, mas tambéem urtagissocial
tendo em vista a decadéncia econdmica de suadaeilgrande prestigio social.

Ao referir-se ao celibato, Brandin@ew as contradigdes sociais e intelectuais da sua
situacdo. Seu comentéario foi feito livremente, dando um sentimento de soliddo vivida em
seus anos de trabalho docente. Seu depoimentaiexylisso:(...) tive alguns pretendentes,
de boas familias, mas se eu me casasse nao padem@ar tdo longe. Naquela época era
dificil um homem aceitar a mulher morando sozinBatdo, eu preferi ndo casar e me
dedicar ao ensino. Assim, sO fui casar depois quene aposentei, com um bom homem,

villvo, mas que ja se encontrava doente. S6 quei figsada somente dois anos. Ele morreu,
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mas foi a encarnacédo dos meus sonfidshamos muitas afinidadegiver sozinha foi muito
solitario, mas eu ndo me arrependi”.

Brandina assumiu o risco do celibato, em acordm swma familia. Com isso, o
sentimento de ter agarrado a chance que a sitllag&derecia foi um elemento constitutivo
de sua identidade pessoal e profissional. Suaroriggcial jogou favoravelmente em sua
deciséo.

No entanto, Brandina ndo foi a Unica professoreeraunciar ao casamento nas
primeiras décadas do século XX. Esse era o algoprae muitas jovens das fracdes médias
ou filhas de proprietarios de terras em situacadeddinio econémico tiveram que pagar para
ter um trabalho remunerado. A incompatibilidadereeritabalho e casamento era também
apontada na maioria dos discursos da éparajue reforcava a opcdo dessas mocas pelo
magistério. Vale ressaltar que essa situacdo ddlersa sOs, ocupando um posto de
docéncia, ja havia acontecido na Europa, no fimalsédculo XIX e o celibato feminino
inscrevia-se profundamente na logica econdmicaeatad, que sabia tirar proveito dele.
Apesar de mficio impor a soliddo feminina, porque dela séiaava deliberadamente como
engrenagem essencial para o bom funcionamento dpimaa econdmica, ele também
possibilitava as jovens a aspiracdo de um trabglie marcasse distancia em relacdo aos
trabalhos considerados menos nobre. Frequentemaaite instruidas do que a média das
mulheres de sua época, as trabalhadoras de “datatimanco” aspiravam a um nivel
intelectual e social superior. Porém, essas ag@sacombinadas com os limites que Ihes
impunha o trabalho e somadas a sua entrega psm®l@ mesmo, as impediam de
relacionarem-se com os homens, experimentando @ gesdeficiéncia e do descrédito
Assim, até meados da década de 1930, era comuespoods “solteironas” no Brasil. Essa
representacédo de professora solteirona era, emifit) adequada para fabricar e justificar a
completa entrega das mulheres a atividade doceeteindo de reforco para o carater de
doacéo (LOURO, 1997).

A mulher sem filhos que rompia com gestino “natural” ndo era estigmatizada, a
partir do momento em que havia necessidade dedihouma grande parte no magistério

neste periodo. O casamento para elas era um olostéemo Brandina explicitou, pelo fato

"c.f. LOURO, G. L. “Mulheres na sala de aula”. IeRIIPRIORE, M. (org) Histéria das mulheres no BraB#lo
Paulo: Contexto, 1997.

8 Essa situacdo enfrentada pelas mulheres da Enmfinal do século XIX foi estudada por C. Dauphinjo
trabalho Mujeres solas encontra-se publicado o Iistdria de las mujeres. El siglo XIX: cuerpmhajo y
modernidad, organizado por G. Fraisse e M. Pefymid. Louro, op.cit. p. 454.
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de “os homens ndo aceitarem a mulher vivendo sozinl&Sbrepunha-se a este aspecto o
sentimento de pertencer a um grupo profissionat@natituicdo de uma identidade coletiva: a
profissdo de professora primédrié representacdo da professora “solteira”, nesséd®, foi
muito adequada para justificar a completa entregBrdndina a atividade docente, servindo
para reforcar o carater de doacdo e esconder ibicdace a renuncia que teve de fazer para
ser professora primaria.

Brandina colocou toda sua energia mandgao de seus alunos e alunas. Esses
constituiram sua familia; a escola, por muito tepfpioseu lar e, como se sabe, as tarefas do
lar sdo feitas gratuitamente. Essa representagéitigaa metafora de escola como segundo
lar usada pelas professoras. Principalmente Braraliveu desta forma. Ela deixou, de certa
forma, de viver sua propria vida e viveu atravéselgs alunos e alunas. Uma frase gravada
em sua memoaria, dita por uma senhora analfabetaajeacantava quando a via escrevendo
as cartas para seu pai, € exemplar do que Bragdardou em seu inconsciente sobre 0s anos
vividos em seu isolamento: fue coisa, vocé tao longe de seu pai e pode canveosn ele
através das palavras no papel. Mas, tanta lidagp@o pouca vida...”.

Brandina continou enfrentando a mesitua@Ao de isolamentpelas escolas rurais
por onde passou. Depois de Rinopolis, onde haeciarlado por dois anos, ela € removida
para uma escola da zona rural de Braganca Paul&téecionou por um ano e teve que
continuar separada da familia. As condi¢cbes pr@séderam iguais as que enfrentou em
Rindpolis. Também morou numa das casas da fazemtafiwava a escola. Manteve com as
pessoas do lugar o mesmo tipo de relacionamentmlafp as mulheres com as costuras e a
noite contava histérias. Depois dessa escola, Branegmoveu-se para o Bairro Travid,
localizado na zona rural da cidade de Jundiai. éramente, tentou morar com a familia e ir
diariamente a escola. Mas os gastos eram altos.dRagar a esta escola precisava ir de trem
até Louveira, cidade vizinha de Jundiai, onde t@mawa charrete que havia sido contratada
por ela para leva-la até a escola e trazé-la naviaree estacdo apos as aulas. Com isto ela
gastava 150 mil réis, dos 400 que ganhava menstmé&la €poca, esse salario era

considerado por ela correspondente ao de urlf,j@pnsiderando esse gasto com conducéo

® CACOUAULT-BITAUD, Marlaine. Professeur du secon@aiune profession feminine? Eléments pour une
approche socio-historique. I6éneses —Sciences socials et historie. Amateurgso@is$tonales —Revue
Trimestrielle. Editions Belin, n. 36. 1999.

19 Essa mesma afirmacao foi feita pelas professeraevistadas por Luiz Pereira, que lecionavam &m S

Paulo na década de 1950.
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muito alto, morou em uma pensdao com uma colegaaiwdBTravid sem modificar a sua
relacdo com os alunos e a populacao.

A foto de Brandina com seus alunos msaolR Mista Rural de Traviu permite
constatar como essa antiga professora “solteirapsesentava: como uma figura severa, de
poucos sorrisos, cuja afetividade estava de algoehorescondida, roupas escuras, abotoadas
e de mangas compridas, rosto fechado e com ascasidambém muito sérias. O retrato
compde o modelo definido para o exercicio do mégastrevelando a for¢a da instauracdo

social das representacdes e do poder disciplinar.

Faoto dos alunos com a professora D.Brandina - 1936

Depois desta escola, Brandina foi removida pateasiescolas até conseguir chegar
ao Grupo Escolar Conde do Parnaiba, em 1944, certleapeceu até sua aposentadoria em
1962. Para eldesta escola era minha casa, um pouco do meu lay refagio...”

Todavia, Brandina teve que conviver cam mundo burocratizado existente no
interior da escola. A data de seu ingresso na &sachl em Rindpolis havia sido também o
momento em que ocorreu no Brasil uma série de ggéasjadas pelo Estado no sentido de
organizar, em nivel nacional, o ensino e ampliprazesso de identificacdo das pessoas pelo
Estado (critérios de registros, papéis de idenéisigrhra controle, identificacdo por meio de

arquivos). A abertura de ministérios, departamertosselhos, autarquias e outros, com a
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consequente constituicdo de um forte aparelho batios, mostra as tentativas de controle,
por parte do Estado, de todas as esferas da vidizgt

Brandina narrou suas obrigacdes com as exigérmiagcraticas na zona rural:
preenchimento de ficha de matricula, frequéncieasséncias nos diarios de classe, registro de
controle, nas atas, das aprovacfes e retencoemtolRéhmbém as visitas do inspetor de
ensind® que comparecia & escola para controlar, fiscakzaslgumas vezes, orientar sua
atividade docente. Comparecia também para aplicaravas que vinham lacradas. Neste dia,
Brandina“‘pedia para os alunos virem limpinhos e cal¢cados”

Brandina, durante todo seu depoimesrplicitou haver incorporado o discurso e 0s
ensinamentos da Escola Normal: considerou-se npidt@as de seus alunos com espirito de
sacrificio, doou-se ao magistério e, ainda, comsida escola seu refagio e seu segundo lar.
Como o que acontecia com a maioria das professoltsras, Brandina transformou-se em
companhia natural de sua mae. Qualquer outro tgpedtiratégia de carreira, diferente do
Grupo Escolar, estava fechada para ela e suas obeipas solitarias que um dia, no inicio da
carreira sentiram-se independentes.

Brandina cuidou da mae e também de umad mais velha do que ela. Ambas
moravam em seu apartamento depois do falecimentodgae, quando realizei a entrevista,
estavam morando sozinhas. Sua irma havia faleagd®@ anos, ha um ano. Também, dentro
das normas das solteiras devotadas, apés a apis@i@dedicou-se a ajuda aos mais pobres,
fazendo pecas de croché e bordados que vendianalodido ano, e revertia o dinheiro em

alimentos que entregava a uma instituicao social.
Mercedes, Branca, Estelamaris, Daisy e Marly: profesoras, maes, esposas, dona de casa.
Diferentemente de Brandina, as outramoc professoras estabeleceram com a

profissdo um outro tipo de relacdo. Todas se casati@eram filhos, desenvolveram a

carreira de professora ajustando-a a situacdo e @sposa e de dona de casa. Todas se

1 Os estudos de Sergio Miceli, (1979), apontam gasse periodo, todos os Estados, tiveram o mainerui

de contratagfes de funcionarios publicos. Mostramb&m a maneira pela qual se desenvolveu no Brasil
processo de burocratizacao.

2.0 Inspetor de ensino era uma categoria profissidoacampo educacional, & qual cabiam as funcées de
controle e orientacdo pedagdgica, delegados peétm&sjue buscava formas de gerir o “aparelho eSople,

com a reforma republicana, estava em expanséo.ngaéude fiscalizacdo, prevista por lei, e os matdi®s
exercer o trabalho dos inspetores séo vistos etifessores, nesse periodo, como aterrorizantesC&®ni,
(2000), “ Estudos da histéria da profissdo docemd593.
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casaram ja trabalhando como professoras. Somenteds ja vivia uma situacdo conjugal e
materna quando comecou a lecionar. Alegou que aciadb de tornar-se professora foi uma
recomendacdo da médica que cuidava de sua filhtgdpoa de Sindrome de Down. A
atividade daria maior independéncia a filha, carsida exageradamente dependente da mae.
Isto €, diferentemente das demais, ndo pensou erarige professora apO0s o término da
Escola Normal. Formou-se em 1943, e sO ingressonagistério sete anos depois.

Como todas as outras, Mercedes foicidamente, professora substituta. E,
diferentemente das outras que comecgaram muitontiste casa, j& ingressou como efetiva
numa cidade vizinha de Jundiai, para o que a $ituda filha deve ter pesado, como também
talvez, o fato de ser casada com pessoa bastanteada na cidade. Seu marido era
joalheiro, proprietario de uma das maiores joa#iseda cidade de Jundiai.

Teve dois filhos e, apdés um ano nas funcdes de professdrstituta, foi nomeada,
para uma escola rural em fazendas da redofitiezajava diariamente de trem e, da estacéo
até a fazenda, pagava um “chofer de carro de przapa leva-la até a escola, o que ficava
muito caro.

Seu ordenado era gastom o transporte. Nesta escola, lecionou por dws,assendo
removida posteriormente para Escola do Jardim d@m lesm Jundiai. No inicio da década de
1960, chegou ao Grupo Escolar Conde do Parnaitmpmerchaneceu até 1981.

Somente Branca iniciou sua carreiranagistério com 17 anos, razéo pela qual ficou
impedida de ingresso na rede publica estadual. &nguesperava alcancar dezoito anos,
trabalhou numa escola de freiras, cujos professa@@s pagos pela Prefeitura Municipal de
Jundiai. Segundo ela, sua admissdo nessa escdlaciliiada pela posicdo de Diretor da
Secretaria da Fazenda que seu pai ocupava natém&feTal como a Brandina, essa
professora tinha ligagfes familiares com as awded do municipio que lhes facilitavam a
vida.

Casou-se com um comerciante ja coméegsora e teve 3 filhas. Em 1949, aos 22
anos, Branca ocupou o cargo efetivo de professamaapa no Educandario Nossa Senhora

do Desterro. Conseguiu chegar ao Grupo Escolar €dodParnaiba seis anos depois, em

3 Fazenda Santa Candida, municipio de Vinhedo. Asaie Estelamaris na Fazenda Santa Terezinha, no
municipio de Jundiai; Daisy na Escola Mista do BaBonsenso, em Rin6polis e depois em uma escodh ru
vinculada ao Grupo Escolar Francisco Derosa, emcerda Rocha e, Marly em uma escola rural da cidade
Rinépolis.
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1955. Nesse Grupo Escolar, ocupou o cargo deters®isde diretor, de 1962 até 1983,
deixando de exercer as atividades ligadas a saalde

Ja Estelamaris, casou-se com um engenhes 20 anos e tiveram sete filhos.
Exerceu por 11 anos a funcdo de professora subséfativa no Grupo Escolar Conde do
Parnaiba. Ficou nesta funcéo até 1962 quando,papstar concurso de provas, foi nomeada
efetiva. Tal como Mercedes ia a escola diariaméhtazendeiro fornecia uma charrete que a
pegava na estrada que liga Jundiai a Itatiba eaadeaté a escola. Depois de sua efetivacéo,
em 1962, trabalhou em trés outras escolas atéheetap Grupo Escolar Conde do Parnaiba,
em 1965. Estelamaris também deixou de exercer éand@c para assumir as funcbes de
assistente de diretor até sua aposentadoria em 1985

O inicio da trajetéria profissional daisy e Marly foi muito similar. Ambas
ingressaram na mesma Rindpolis onde Brandina isguemicialmente. Em decorréncia do
processo de urbanizacdo e modernizacdo pelo qashyam as cidades, elas tiveram mais
facilidade do que a antiga colega, pois puderamospedar em hotel no centro da cidade,
dividindo um quarto com outras colegas. Como asatenambas lecionaram em escolas
rurais, com uma sala Unica, nas quais iam diaritarsincharrete.

Daisy permaneceu nesta escola poratas, sendo removida para a cidade de Franco
da Rocha. Marly ja havia se removido para essa meshade, para o Grupo Escolar Ramos
de Azevedd',

A relacdo dessas professoras com daese@l foi diferenciada. Ambas lamentam
mais a dificuldade de vida e transporte que safrata que comentam os métodos de ensino
e formas de relacionamento com criancas da rogay[Daor exemplo, enfatizama casa na
fazenda, de ¢hao batido, sem banheiro interno, sem agua encihdd..]“....0os melhores
anos da minha vida perdi nesse sofrimento, magonadgente ndo pensal sentimento de
ter agarrado a chance que lIhe era oferecida, peesen seu relato, exibe o peso das
determinacdes econdmicas e sociais como um elerfeete#ce decisivo para a constituicdo de
uma identidade profissional. Daisy precisava degtebalho, o investimento do pai —
funcionario publico — tinha sido grande. As expieds da mée e da avdé em ter um membro
da familia professora, sendo chamada [dena Daisy, também pesaram. Ela ndo poderia

recuar. O sucesso da primogénita permitiria a nodtuceira e a avo habilidosa assegurar

1 Por ter se casado com um funcionario publico fdénarly solicitou sua remoc&o por unido de coajug
tendo, portanto, permanecido em Rindpolis por ap@raeses.
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fatores e valores de emancipacao a filha, e, aoapmansmissdo de uma seguranca para o
futuro, visto que Daisy pertencia a uma familiaxteEnor prestigio sociaMarly, ao contrario

de Daisy, demonstrou um sentimento diferente frameesma situacdo. Como professora de
roga, sentiu-se valorizada e livre. Alegou que, @separacao da familia, ganhou liberdade
de acao tanto financeira quanto social e profiséjguois, na fazenda, a populacdo distinguia
as professoras. Eram convidadas para os event@éssemum deles ganhou o titulo de “a
professora mais bonita da cidade”.

Ainda mais, para Daisy, seu sonho, como de todaslemais professoras aqui
estudadas, era chegar a lecionar no Grupo EscoladeCdo Parnaiba. Para isso, como as
demais, ela sujeitou-se a trabalhar com classesadag (duas ou mais séries juntas) para
ganhar mais pontos e poder conseguir a remoc¢aora@gamente, o que ela conseguiu no
final da década de 1950. Mas o trabalho da sakauteera também muito dificil. Por isso
cursou Pedagogia e, nos ultimos anos da sua earassumiu as funcbes de Diretora
Substituta em uma escola Estadual. Sem voltargsata de aula, aposentou-se em 1982.

Como se pode observar, essas cincegsofas tiveram formas diversas quanto ao
ingresso na profissdo, a relagdo com a escola eudapropria carreira dentro da profisséao.
Essas relacbes ocorreram a partir de um modeleldgdes sociais autorizado e transmitido
pela educacéo profissional e, as vezes, inscritvajetoria social das professoras. O fato de
terem se casado com pessoas mais bem posicioradag @ maioria dos homens da época e
em condic¢des financeiras satisfatorias (Mercedeenda, Estelamaris e Marly) possibilitou a
elas uma escolha mais favoravel, de tal forma quiegam estar mais proximas da familia.
No caso de Daisy, o ajustamento a profissao fos nmaportante, o que, aparentemente, lhe
causou mais sofrimentos do que as demais demamstrddaisy, precisou trabalhar mais
tempo em classes anexadas, onde as criancas deaiiades e séries se aglomeravam. A
essas classes eram distribuidos mais pontos doagusalas separadas nos grupos escolares
urbanos.

Trabalhar com todos os alunos em uma sala Urooadrdificuldades para todas elas.
Foram preparadas, na escola normal, para o ensmit&neo em que cada classe de alunos
estaria em uma sala, com eu professor. As cincegsoras que atuaram em classes
anexadas, precisaram adequar o tempo e as atigidadelares para poderem atender a todos.

Tal como Brandina, separavam a classe em filgjugs correspondiam as séries (se

primeira e segunda séries — a classe era divididal@as. Se houvesse mais séries, mais
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divisdes da classe). Da mesma forma separavamsa.l&sse trabalho era muito dificil. O
ensino que deveria ser dado simultaneamente dealdrale forma individual. O professor
precisava, a todo momento, estar preparado pardeatas dificuldades individuais.

Se na zona rural essas professoras tiveram urtea lterdade de acdo, com menor
vigilancia do que nos grupos escolares, em contidpaelas depararam-se com uma
sobrecarga maior de trabalho. Suas aulas deveeamrsparadas para quantas séries elas
tivessem na sala.

Marly retrata esta situacdo durante a entrevigteando morei em Rinépolis, apos as
aulas eu e minhas colegas passavamos o resto darelimrando aulas. Tinha que preparar
para a 12, 22 e 32 série. Na escola onde eu tralvalhndo tinha a 42 série. Isso atrapalhava
muito. Quando um aluno mais forte ou mais fraceafagna pergunta, todos prestavam a
atencdo na resposta. Acontecia até de aluno de séferior aprender coisas da série mais
adiantada” E disse mais:...somente na hora do canto e das oracfes €& quimsto
participavam juntos’

Todas tinham que conciliar as tarefas da docérma &s tarefas do lar. Para essas
mulheres que ingressaram no magistério na déca8,ds salério e a cultura especializada
cessam de marcar sua relacdo com os homens geedaet esposar. Nesse periodo, viveu-se
num contexto onde os homens tiveram maiores chatedmas ocupacdes no mercado de
trabalho e onde a mulher sonhava com o casameatmeSmo tempo, ingressar no mercado
de trabalho e ser professora passou a ser mai® aogialmente, do que nos tempos de
Brandina.

A possibilidade de exercer em tempo parcial a mgaépermitiu as quatro mulheres
pesquisadas permanecer no magistério e ndo abaralatieidade remunerada. Essa situacao
foi bem explorada por Pereira (1960) em sua peaquom professoras primarias da década
de 1950, na cidade de S&o Paulo. O magistérioisi@ nesta época, como uma ocupacgao
privilegiada quanto a possibilidade que oferecia @aacomodacao entre o padrao doméstico
de atividades — ideal e tradicionalmente defengidm e pelas professoras — e o0 padréo
profissional no qual as professoras se vinculavatn. contribuia para o entendimento do
magistério como uma profissdo de meio periodo,pgumite um certo grau de acomodacao
com as funcbes de mée e dona de casa.

O acumulo das fungdes domésticas com as da estelandia Brandina, professora

celibataria, das demais. Além disso, na segundadeeio século XX movo modelo de
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professora exigia maior profissionalismo, uma naalidade maior, as professoras sentiam-se
devoradas pelo curriculo. Uma fala de Daisy esctaessa situacat:. tinha um programa
para cumprir, né?. E a Unica coisa ruim foi que eagto eu estava no Conde veio a tal da
LDB, entdo a diretora impds uma série de coisada¥misso aqui ndo presta tem que por
isso. As vezes nao € bem assim. Mudar a cabeca rd® repente. Entdo nao foi nada
facil.” *>

O numero de alunos por classe aumentou e a diadesidesses alunos vai fazé-las se
deparar com uma relacdo mais conflituosa e deaipdiiza.

Entretanto, formadas em uma escola que as enainbedecer, elas ndo contestaram
as regras estabelecidas pelos orgaos oficiais.blssaram uma outra alternativa de trabalho
dentro do magistério que foi um cargo administattemo fizeram Branca, Estelamaris e
Daisy. Mas isso s6 aconteceu no final da décad®6@, periodo marcado por uma mudanca
grande na politica educacional. Se até entdo aypagao dos reformadores recaia sobre a
questao do conteudo do ensino e dos métodos apiegpalas Revistas Pedagogicas, a partir
de 1968, a inquietacdo tornou-se complexa, predagaw social da escola, ou do possivel
sentido do modert@ A escola, que até entéo era vista como a meltmar para um feliz
encontro entre as professoras primarias e seu®salums e outros preocupados com a
redencdo da sociedade por meio da instrucdo pdis,tpassou a ser vista como uma
magquina infernal a servico da desigualdade

Neste contexto é que se encontram as professom@sirips aqui entrevistadas,
pertencentes a camada sécio-econdmica meédia, Enfdenum campo de discussfes entre
tendéncias conservadoras e inovadoras inerentgistama social global: de um lado atitudes
e valorizacdo conservantista do meio e das esoolasais para com 0 ensino primario; de
outro, tendéncias de profissionalizagdo que seetesfi em concepcdes fortemente
instrumentais e individualistas, ditadas pelo aju&nto dos professores primarios a nova
condicOes de vida em um sociedade de classes.

As décadas de 70 e 80 foram marcadagdgi® movimentos nitidamente definidos em
sua evolucéo a partir de 1964: o primeiro caraaterse pela expansao da demanda social da

educacao e, consequentemente, de um agravamentosdado sistema educacional; o

!5 Daisy se referiu aqui a LDB 5692, publicada em11@jie fixou as diretrizes e bases para o ensino de
primeiro e segundo grau.

18 ver Bento Prado Jr. A educacéo depois de 196&ouamnos de ilusdo. In. Prado Jr., B. (org). Descthaosi da
Educacao. P4s — 68. Sao Paulo: Brasiliense, 1980.

Y Prado Jr., op.cit.p.15.
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segundo comecou com as medidas praticas, a cuaizp,ptomadas pelo governo para
enfrentar a crise — o periodo dos chamados “Acomd&C-USAID"'®. Surgiu dai a
“racionalizacdo”, mais propria de uma sociedade#&ds no sistema de producdo capitalista.
As reformas consubstanciadas na Lei 5692, de 1%fdvam imbuidas dos ideais de
racionalidade, organizacdo, objetividade e efig@ndNessa perspectiva, a professora
primaria, que até entdo era considerada como aetpra — mée espiritual — conselheira de
seus alunos”, passou a ser encarada como umaspmoék que, assessorado por outros,
deveria transmitir um conhecimento objetivo. Dédafmais clara a afirmacdo de Daisy
“Mudar a cabeca néo é de repente. Entdo nao foianttil”. Essa, por sua vez, passou a ter,
por alicerce e instrumento de dominacéo, o planejam

A escola, desse modo, necessitou de um corpo faticac para torna-la eficiente. O
professor primario viu, entdo, a oportunidade de da sala de aula e ocupar um desses
postos (assistente de diretor ou diretor de escola)

Ainda que se considere que os cargos de diretate eassistente de diretor
correspondiam a um por escola ( nas grandes) edgripm, num primeiro momento, ser
ocupados por professoras que pudessem se dedits am tempo integral, eram agora um
sonho da professora primaria (ocupar um posto rlimsguQuem tinha condi¢des financeiras
para retornar a escola, fazer o curso superiorededdgia e se preparar para concorrer com
muitos candidatos ansiosos por deixarem a salalldecater um salario melhor, assim o fez,
tal como Branca, Estelamaris e Daisy.

Mas todos os encargos da profissdo deeggofa primaria tanto profissionais quanto
financeiros vao ser escondidos sob o véu do recambkato social que elas interiorizaram e,
também, pela manutencéo do lugar que ocupavam earesoola considerada, na sociedade,
de exceléncia.

Para manter os “anos de ouro” da pabs os professores do “Conde” realizavam,
além dos rituais internos da escola, comemoragdesas, exposicdes, varios eventos sociais
gue ocupavam as paginas dos jornais locais. Easaas uma estratégia utilizada pelo corpo
de professores como forma de mostrar a sociedade ¢alugar da escola como o dos
professores que la trabalhavam.

N&o raro apareciam manchetes com fodtisiando jantares de confraternizacdo dos

professores que se encontravam em exercicio conpra@ssores que ja haviam se

18 As reformas educacionais v&o estar assentadasnmios Ministério de Educacéo e Cultura — UnitedeS.
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aposentado. Outras reportagens mostravam as hoemsnaferecidas a quem estava se

aposentando.

Fonte: Arquivo da escola. Data: 1982



21

Revista Educagdo, vol. 4 — Janeiro / Junho de 2011

Fonte: Arquivo da escola. Data: 1982
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Jantar de despedida

Os professores Marly José OH- rig. Os colegas da Escols “Conde
velrd Zmyslowskl, Jornna Peliciari  do Parnafba™ Prestaram uma sig-
Galiotti ¢ Rubens Pestana de Ca-  nificetiva homenagem durante jan-
margo apds multos ancs de bons  tar realizade no Trattoris Passa-
servigos prestados so ensino con-  rin. Fotos Elio,
seguiram & merecida aposentado-

Lauznar,

Rubesa Camargs, Masly Tsyalownkl o Joans Gabooi Ana Lisies !-lnqiu. Shoin Pacdrobra, Marly, Meuss Womis o

Fonte: Arquivo pessoal da professora Marly. Datajulho de 1983

Neste periodo, Brandina ja havia seseptado e retornava a escola como convidada.

Essa era uma oportunidade de lembrar a todos mhee pertencido ao “Conde”.

Consideracoes Finais

Os depoimentos de Brandina, Mercedes, Branctelaasaris, Daisy e Marly
indicaram o tipo de relacionamento que essas nmaghireram com o cargo e a profisséo.
Separadas em dois modelos, Brandina — represerdanggimeiro modelo —relacionou-se
com as atividades docentes de uma forma quaseomasisi. O trabalho que teve que realizar
sobre si mesma é inseparavel de duas novidadess;nautther como profissional na escola
publica e a dos Grupos escolares. Como pioneifeguisoantes de tudo, o isolamento. Seu
investimento dentro da instituicdo escolar exitie-b celibato, visto que o casamento para
ela e as demais celibatarias era um empecilho fagbode “os homens nédo aceitarem a

mulher viver sozinha”Ao que tudo indica, Brandina representaria toda longa lista de
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professoras primarias que ndo se casaram nesteginms anos de escola republicana,
testemunhando a dificuldade existente, no iniciopdocesso de ocupacdo do posto de
magistério primario pelas mulheres, de conciliadaoidentidade sexual com a identidade
social. J& as demais, mantiveram uma relacdo mafisgonal. Souberam fazer o jogo das
politicas publicas e permaneceram no cargo até ap@sentadorias. (Brandina em 1962,
Mercedes em 1981, Marly em 1983). As mais novasysavam, apés as reformas, ocupar um
cargo administrativo, burocratico, mas sem o contiateto com os alunos, aposentando-se
fora da sala de aula (Branca em 1983, Daisy em &9B4telamaris em 1985), apos a lei
5692.

Apesar de ocuparem cargos administatiestas trés professoras ndo deixaram de
enfatizar que®o que eu gostava mesmo era de dar auldlais um indicador de que as
exigéncias impostas pela ordem publica para a ggofa primaria levaram-nas a migrar para

a ocupacado de um cargo que ndo deformasse tantd® ae ser professora.
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NOS RELATOS DE HISTORIA DE VIDA DO SUJEITO-PROFESSOR:
CONFISSOES DE Sl

Beatriz Maria ECKERT-HOFF *

Resumo

Com o intuito de compreender a relacao do sujeito sua formacgao e, possivelmente, contribuir
para deslocamentos que nos levem a (re)pensarfespoo num processo continuo de formacao,
este trabalho visa a analisar como o sujeito-psofese pde em cena e encena um lugar para falar
de sua histéria de vida, como forma de se dizea Rato, constituimos nosso objeto de estudo a
partir de entrevistas semidirigidas com professdeekingua Portuguesa do Ensino de primeiro e
segundo graus, pertencentes a regido de Canoifhas/8 regido de Campinas/SP, Brasil.
Queremos problematizar os relatos de histéria dia Wos sujeitos-professores como uma
escritura de si, como encenacgao de um lugar qu@erosita compreender, pelas rupturas, pelo
equivoco, pelos furos da linguagem, como funcian&orpus a subjetividade e a identidade dos
sujeitos enunciadores. Os gestos de leitura e thprmetacdo das histérias de vida dos
professores, fundamentam-se nos pressupostosoedacAnalise do Discurso de linha Francesa,
gue nos permitem trabalhar com a nocdo de suj@iido, por assumir varias posi¢coes no
discurso; e clivado, por ser fragmentado, uma wezajinconsciente o constitui.

In the accounts of the life history of the subjecteacher: confessions of oneself

In order to understand the relationship betweenjestiband their formation and possibly
contribute to dislocations that lead us to (rekhthe teacher in a continuous process of
formation, this paper aims to analyze how the sligacher gets into scene and acts a place to
talk about his life story, as a way of meaning hethd~or such, we have composed our object of
study from semi-structured interviews with teachafr$ortuguese Language of elementary and
secondary school, from the region of Canoinhas /aB€ the region of Campinas / SP, Brazil.
We want to question the accounts of the life histof subject teachers as a scripture of
themselves as a staging place that allows us toerstahd the disruption, by the
misunderstanding, through the holes of language; ihavorks, in the corpus, the subjectivity
and the identity of subject enunciators. The afteeading and interpreting the life stories of
teachers have been based on the theoretical assnmpf the Discourse Analysis of the French
line, allowing us to work with the notion of thelisgubject, by assuming various positions in the
discourse, and the cleaved subject for being fragade since it constitutes the unconscious.

! Beatriz Maria Eckert-Hoff atualmente é Pés-Doutda no Programa de Letras Modernas da USP, core garpesquisa
realizada na Alemanha, na Universidatleristian-Albrechts-Universitaet zidiel. E Diretora de Graduacdo e Pds-Graduacéo,
Pesquisa e Extensao no UNIANCHIETA; Professora iclatla no curso de Mestrado em Linguistica AplicddadJNITAU;
Pesquisadora, integrante do grupo de pesquisa CNIRQAMP, coordenado pela prof. Dr. Maria José CimacE-mail:
eckertOl@terra.com.br
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1. Histéria de vida: uma leitura discursiva

A leitura e o olhar de interpretacdo que lancanussralatos das historias de vida dos
sujeitos-enunciadores, que constituersoopus deste trabalho, parte de uma base teorica que
sustenta a nocdo de sujeito cindido, atravessadoinmonsciente, cujo discurso, no vao desejo
de controlar os sentidos, exibe falhas, furos,jdesécando a linguagem entendida como o lugar
do equivoco. E pertinente salientar, pois, queepoimos abordar a histéria de vida ndo como
dados completos, acabados, ndo como se fosse ummmanto possivel de ser (re)constituido,
gue permitiria categorizar o fazer do professors sim como fragmentos de uma histéria, como
“fragmentos de discursos que carregam consigo fagye de uma realidade sécio-historica”
(Coracini, 2002 p. 3), da / na qual os sujeitodgmsores se e(in)screvem, 0 que requer que
puxemos fios possiveis de diferentes lugares, Waenas historias dentro de uma histéria, de um
imenso tecido que constitui a historia de vidaujeito.

Ao dizer e se dizer, o sujeito-professor, consei@einte ou nao, trabalha diferentes vozes
gue Ihe permitem dar um outro sentido ao vividg@=ndo, inevitavelmente, o saber sobre si e
sobre o seu fazer. Em cena, o sujeito-professananem outro lugar, possivel e desejavel, que
revela que as vicissitudes de seus anseios seramsitom outras experiéncias, com vozes de
diferentes lugares que passam a compor, sempsyiéawvelmente, a tessitura de seu ser e de seu
fazer.

Consideramos que a histéria de vida do sujeitoggsufr se mescla com varias vozes, ou
seja, se constitui de varias histérias. Nessa tabéio, a rememoracgado da historia de vida se da
por fagulhas da memoria discursiva, ja que recaédaonstruir a propria existéncia na forma de
um relato do qual cada lembranca é somente um &aigrh(Hornsteinapud Bartucci, 2001, p.
30).

Desse modo, a histéria de vida se constitui e

ndo é mais o fio das lembrancas pessoais, mas sidddda de uma
memoaria pessoal e coletiva, porque o0 ‘eu’ que meladiz ndo fala
somente para lembrar de si, mas também porquecdels lugar a algo
outro que ndo o si mesmo. O que surge é uma naratica, de
imagens do inconsciente num entrelagamento daribisté autor com a
‘historia dos outros’ ou do Outro (Backes, 200(8B2).
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Esse entrelagamento de muitas historias numa iaisgegm bordas fronteiricas, tece o

relato da histéria de vida do sujeito, que podessenpre outra: ndo ha controle. Conforme o
lugar, 0 espaco em que acontece a escritura, egidutas formacées imaginafiaa histéria do
Um, a do Outro, as dos outros se imbricam de difesemaneiras, que implicam, sempre e
inevitavelmente, numa mesma/outra historia de Mideindida, heterogénea.

Logo, edificar uma historia de vida é da ordem o)gdossivel, implica sempre na
encenacao de um lugar onde é possivel a ndo-céiuia] a fratura, a fissura, que ocorre pela
ilusdo (necessaria) de completude, de inteirezhisforia de vida é: “em vez da sintese, a
errancia do pensamento; em vez do autor, o tragedda(des)fazendo-se” (Miranda & Cascais,
apud Coracini, 2002, p. 10), em vez de um monumentssipel de ser construido, o

desmoronamento, a fragmentacéo de fios da historia.

2. Analisando osnds

Partindo do pressuposto de que a histéria de ediargle sempre e inevitavelmente numa
mesma/outra historia, ja que todo contato com mdideixa marcas indeléveis, suturas que nao
podem ser apagadas, como também € impossivel agggaarcas da propria historia, inscricdes
gue passam pelo corpo, se fazem carne e sanguedc{@ip 2003a, p. 9), nossa andlise gira em
torno de evidenciar “rastros” do outro na histalia vida do sujeito, embora a tentativa do
professor fosse sempre apagar o outro e mostraresnomogéneo.

Analisemos, pois, 0 seguinte recorte discursivagemo sujeito-professor, ao ser instado
a relatar acontecimentos de sua historia de vidacqutribuiram para que se tornasse professor

de Portugués, declara, inevitavelmente, o quecmnds a ele e nele proprio.

Professor 01 £u me sinto / pra ser franco / profissionalment&izado // agora pessoalmente /

mais realizado ainda // até gosto de comentar Issam o pessoal que faz essa pergunta / que ja
me fizeram essa pergunta uma vez e eu vou repetjue € uma verdade // se eu tivesse que
comecar / eu comecaria novamente // eu vejo queaapde todos esses problemas que nos

enfrentamos eu acredito que ainda vale a penad/&80 a questao de idealismo / é a questao de
profissionalismo mesmo // porque depois que vos&gpor um momento de realizagdo / e que o

2 S&0 as formaces imaginarias que regem as diésreosicdes que o sujeito pode ocupar, pois é geimaue vai
guiar a producéo do discurso. As formacdes imagisdteterminam, ndo as posi¢des sociais em siipsjpnas a
imagem que o sujeito faz de seu posicionamentoposicionamento do outro no discurso.
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teu prestigio vai aumentando / e que vocé sengflexo disso na comunidade em que vocé vive /
isso me da um grande sabor // um sabor de vivereatite / vocé pode andar pelas ruas de

cabeca erguida / ninguém // sempre alguém te cenhéc/ sempre alguém trata vocé como

professor // o referencial / o teu referencial émtefessor // eles ndo te chamam de outra coisa /
chamam / 6 professor como é que vai? / e isso daammbém uma certa alegria // é como se

respondessem ao teu chamado / né / vocé trabalaaromunidade e vocé obteve resposta do
gue vocé fez / entdo € um processo de realizagdouito importante / esse € um processo que //
nao sei se todos sentem isso né // quando voc&@ohsles respeitam né / mas eu sinto isso ai
/Il e & sério

Observamos que o sujeito-professor confessa aasisfagdo, enquanto profissional, no
intuito de mostrar o seu reconhecimento, de isesgale seus atos e de manter-se todo-poderoso.
Na (im)possibilidade de se dizer, vemos que, aataelb porqué de ter se tornado professor de
Portugués, ele se declara, enquanto aquele queesalmoomentos de realizacdo por ter sido
professor de Portugué&su me sinto / pra ser franco / profissionalmentizado / agora pessoalmente
/ mais realizado aindaEle n&o fala do porqué de sua escolha, mas sinmdesatisfacdo pessoal
gue advém do “ser profissional”, do “ser profess@bservamos também uma certa satisfacdo
em poder se dizertéagosto de comentar isso / com o pessoal questazpergunta / que ja me fizeram
€ssa pergunta uma vez e eu vou repetir porque éverdade.

Esse dizer aponta para o dispositivo da confiss@tac em relacdo a afirmar uma
verdade: a verdade de sua realizacdo como profeSspossivel ver que tanto no inicio do
recorteeu vou repetir porque é uma verdad®mmo no finaleu sinto isso ai // e é séri sujeito-
professor busca legitimar o seu dizer. Esse discysoduz verdade, produz poder;
consequentemente, produz saber: “por tras de taloler,sde todo conhecimento, o que esta em
jogo € uma luta de poder” (Foucault, 1973, p. 51).

Podemos atestar, também, uma confissdo politidatsqmr ter cumprido com seu
compromisso. A confissdo no sentido de reconhedimensencao foi deslocada de seu cunho
puramente cristdo, também, pelos modelos comumstaociedade, que acabaram por ser uma
forma laica de declinar o conceito de confissa@ artocritica. Disso decorre que a confisséo e
sempre um reconhecimento e o que reina € o ide@aitenalismo classico (logocentrismo), em
gue “ser critico é ser consciente; é saber o gf@zs@or que se faz e como se deve fazer; é saber
julgar o certo e o errado no outro e em si profaidocritica)” (Coracini, 2003, p. 272). No caso
da profissao-professor, este assume um comprorsessal de fazer com que as classes menos

favorecidas ascendam socialmente; se sua praticpas&ibilita isso, ocorre a culpa. No dizer do
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sujeito-professor, ndo ha culpa, ja que ele resporidiealmente ao chamado” e a realizacéo é

plena, ideal.

Podemos presumir que o sujeito-professor consts@uodizer dando énfase a questdo de
profissionalismo e ndo de idealisnid eu vejo que apesar de todos esses problemas que nés
enfrentamos eu acredito que ainda vale a pena & @36 a questdo de idealismo / é a questdo de
profissionalismo mesm®o decorrer de sua “construcéo” discursiva ettad@ apenas as questdes
de idealismo, comaealizagdqg prestigiq reconhecimentoo referencial de professpisso denuncia o
idealismo que o constitui. Nesseonfessavel-confesgopossivel, discursivamente, descavar o
jogo que se esconde ao dizer construido pelo stpeifessor, que se da numa articulacdo entre
os discursos que circulam acerca do que é ser afesgor ideal, e o desejo de cada um, que é
construido a partir do olhar do outro. A inciséo dizer acredito que aindaale a penareflete a
necessidade de enfatizar o quanto se vé valorizediar, esse ligado ao idealismo. J& a incisédo
em ressaltar que questdo de profissionalismo mesngiesata o imaginario de hoje, que entende o
professor como um profissional. Para ndo parecaiar, ele afirma ser uma questdo ndo so de
idealismo, mas de profissionalismo.

Como o “eu particular s6 adquire sentido no panofudtelo de uma ‘experiéncia
histérica™ (Backes, 2000, p. 32), podemos atribairdizer desse professor ao discurso da
formacéo mais recente, em que o “ser” professona& questao de profissionalismo (imaginario),
iSso incita o sujeito-professor ao desejo de peetea esse grupo. No entanto, o professor ideal o
constitui, levando-o a construir um dizer idealizad(in)screvendo-se como aquele professor
realizado, satisfeito, que sente o sabor de séegsar e, como tal, ser reconhecidepois que
vocé passa por um momento de realizacdo / e qee prestigio vai aumentando / e que vocé sente o
reflexo disso na comunidade em que vocé vive higsda um grande sahor

Esse dizer faz emergir aquilo que se esconde gwiprsujeito, que, na (va) tentativa de
edificar uma identidade, de revelar a sua intejrdeauncia desejos adormecidos. Na ilusao de
ser inteiro, completo, o sujeito-professor mostrsua realizagdo, a sua satisfacdo, dizendo do
saborde ser chamado de professor, depois de uma l@nggra:porque depois que vocé passa por
um momento de realizacdo / e que o teu prestigiawaentando / e que vocé sente o reflexo disso na

comunidade em que vocé vive / isso me da um grsatoler // um sabor de viver diferenteodemos

entender esse dizer como uma construcdo e o gaeeesjogo € uma luta de saber. Na sua
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origem, sabor e saber provém do verbo lasioare que significa, ao mesmo temabere ter

sabor. Fica evidente, no dizer, que o sentido de “sefegsor’se sabg(no sentido de sabor)
porque pode ser experimentado, pode ser saboreado.

Dotado de inteireza, o dizer desse professor exibdesejo “de uma pertenca prévia —
pertenca de classe, de status social ou de racaaaenalidade ou de interesse, de luta, de
revolta, de resisténcia ou de aceitacdo” (Foucd9ifl, p. 43). Notamos a necessidade de o
sujeito-professor sentir-se um dentre outros, nd@sum andnimo, um desconhecido, 0 que nos
leva a observar um certo narcisismo em seu dizer.

Podemos verificar que o falar de sua historia da eonstitui um exercicio de escritura,
num movimento de auto-narragdo que permite divarsasiras de experimentar sua identidade
0 que é sempre fluida, inapreensivel, metamorfoseéadzaujeito-professor fala de sua histéria
de vida na tentativa de construir e edificar umenidiade; porém, as vozes que ecoam do
interdiscurso mostram o ndo-controle, a contradigidugar fugidio e camalebnico que a
identidade ocupa.

Nesse mesmo sentido, situa-se o0 seguinte rededersivo:

Professor 02 £u tenho uma angustia muito grande porque eu gestde fazer coisas assim
bem mais diferente // trabalhar com mais tempoaia de aula / eu sempre acho que tem pouco
tempo // as aulas deveriam ser mais aulas / tesragpaco para a Lingua Portuguesa // e eu me
vejo assim uma professora que busca coisas nogasiinca me contento com o que eu dou na
sala de aula / tem dias que eu chego em casa eergergo sera que eu fiz certo? // mas sabe /
eu me vejo como uma pessoa que se realiza em aalala / como professora / gosto / s6 dou
aula e gostaria de estudar mais s6 para dar aulathores para os meus alunos

E possivel interpretar que o sujeito-professeiinstado a relatar acontecimentos de sua
histéria de vida que contribuiram para que se smmgrofessor de Portugués se confessa
como aquele que estd em constante busca de faiemm@ aulas (...) mais espacgo para a Lingua
Portuguesa (...) estudar mais s6 para dar melharelss. E 0 desejo de completude que habita o
sujeito e o incita a essa angustia pelo novo, po a mais; angustia em preencher o que
(sempre) falta.

Percebemos que essa angustia é enunciada com tonsaeor, 0 sabor de mostrar-se na
posicdo de professor questionador, como aquele comestantemente, faz um exame de

consciénciatem dias que eu chego em casa e me pergunto serdudiiz certoEsse sabor pode
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ser atestado, a seguir, quando ele revela a slizagé® profissionaleu me vejo como uma

pessoa que se realiza em sala de aula / como pmfed gosto E possivel atestar, também, o
sabor da culpa quando questiosara que eu fiz certoZzulpa que é, de certa forma, redimida
pela angustia paomais Relacionamos o dito: “minha culpa, minha maxiragpa” do discurso
religioso a constituicdo do dizer do professortovigue este dito perpassa o dizer do professor e
denuncia sua culpa por ndo pod®is mais aulas (...) mais espago (...) estudar m¥iemos que
falar de si, como a tentativa de completar-se eruteer o que falta, designa o horizonte dessa
fissurall fissura sempre impregnada, constitutiva.

O dizer revela uma confissdo que denuncia as &tdts do sujeit@u nunca me contento
com o que eu dou na sala de guieus anseios por maisais tempo, mais aulas, mais espago
inclusive por mais aulasais aulas seus desejoseu gostaria de fazer coisas assim bem mais
diferentes (...) gostaria de estudar mais s6 panalilas melhores para os meus alunksso revela o
gue se esconde ao proprio sujeito: a constantaliespreencher a falta, o desejo de completude.

Vejamos o seguinte recorte discursivo:

Professor 03 — 0 meu aluno € um ser social // goetbda uma expectativa de vida // e vem para
sala de aula / senta ai / fica quatro horas ali fente vai la / da suas aulas // as vezes eu
guestiono sabe / sera que o que eu estou sendoapake aluno / eu estou sendo um caminho
para ele / serd que eu estou sendo um crescimeantogbe?(...)

no momento em que eu entrar na sala de aula parada pro meu aluno né / ele vai ser meu

aluno / meu discipulo / € uma responsabilidade angiande né // j& pensou depois de alguns
anos vocé encontrar seu aluno 14 // se ele estivgna boa né / numa boa profissdo / bem
encaminhado / vocé vai gostar / mas que tal queé \m@&ncontre em lugares que vocé nao
gostaria de encontrar / ai vocé vai pensar cruzesedoi meu aluno / o que € que eu fiz? // eu
vejo assim

Podemos constatar, novamente, que 0 sujeito-porfes® fala exatamente de como
transcorreu a sua formacédo; embora, numa confiss@vessas, ele denuncie fragmentos de sua
formacéo, tanto a que remete a doagégente vai la / da suas aulaguanto a que induz ao
pacto social de libertac@u questiono sabe / sera que o que eu estou sand@aguele aluno.
Contemplamos que, em seu dizer, ha uma preocugagd® aluno, uma confissdo que remete a
um exame de consciéncia, tal qual aquele ditadaspalaticas cristds e sociais de autocritica:
sera que (...) eu estou sendo um caminho parasgga/que eu estou sendo um crescimento para

ele A questéo recorrenté sera que eu...?l revela um constante exame de consciéncia, que se
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relaciona a posicdo de professor que se avaliasgugpiestiona, que é preocupado com o seu

aluno, ja que a promessa social consiste na reamgfeee na ascensao do aluno.

Vale analisar também o verbo “dad:gente vai la / d4 suas aulasomo um indicio de
tudo saber, uma vez que, no imaginario, “estatuidb que o professor ‘sabe tudo’, e se espera
gue ele ‘dé tudo™ (Eckert-Hoff, 2002, p 87), afina desejo messianico o habita e o faz crer ter o
poder dedar tudo.

Ha indicio também de uma certa culpa, quandoetstprofessor revela sua preocupacao
com o aluno, enunciando gete tem toda uma expectativa de vida // e vem pala de aula /
senta ai / fica quatro horas ali / a gente vai @& suas aulasCulpa que advém de seu exame de
consciéncia e que solicita uma certa absolvigg&orezes eu questiono sabe / sera que (...) sera
qgue (...) Percebemos que o fato de ele questionar o quesestto para o aluno e fazendo por
este, o redime de suas possiveis falhas e o colowe posicdo de professor-questionador e
responsavel. Essa posicao de professor-questiongftixivo € tipica dos cursos de formacdo,
em geral, em que o lema é “tornar o professorcor#ireflexivo”.

Emerge ai uma questao de idealismo, de professonm@ar, que nomeia o seu aluno de
discipulo, como aquele que € o seu seguideu aluno, meu discipyloomo sua propriedade. O
pronome possessivimeu indica a posse (poder), o sujeito-professor seceolno lugar de
proprietario ao mesmo tempo em que vé seu aluno@ comseguidormeu discipulpaquele que
segue, propaga 0s seus ensinamentos, as suasamuerpassa nesse dizer o discurso religioso
gue, segundo Foucault (1973), sempre teve a futkedagilancia, pelo proprio sujeito, de todos
0s impulsos corporais e de todas as representagéigsis, além de orientar as escolhas morais.
Pelo cristianismo, institui-se que a pratica doeliexercicio, da curiosidade e da formacéo de
idéias é indesejada, desde a época da inquisig@&eréamos que, quando o sujeito-professor
guestiona se essendo um caminhpara seu aluno, ele revela marcas desse disamisEngue a
religido se coloca como “o Caminho, a Verdade eida'V ja que todo cristdo deve servir de
exemplo, ser modelo para o outro. Assim como coengetcristianismo a formagéo do cidadao
calcada na moral cristd, o que, de certa formaniperque ela exerca um controle social, por
meio do cultivo da disciplina, compete, tambémjyrassionario-professor mostrar o caminho ao

seu aluno-discipulo.
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Esse dizer revela a imagem de professor todo-psdeémico responsavel pela formacgéo

do aluno, por seu sucess$d:pensou depois de alguns anos vocé encontraalsgw 14 // se ele
estiver numa boa né / numa boa profissdo / bemreimteado / vocé vai gostaAssim também o
insucesso do aluno é culpa swmaas que tal que vocé o encontre em lugares qué N&o
gostaria de encontrar / ai vocé vai pensar cruzesedoi meu aluno / o que é que eu bBeBse
guestionament@ que € que eu fizZmerge vestigios de um sentimento de culpa. Obses/a
gue a carga da culpa subjaz ao dizer do profestoradvém da promessa social inserida no
discurso da doacéo, da concepg¢éo messianica cespoof

Observemos o seguinte dizer:

Professor 04 Eu sempre procurei fazer as coisas aconteceremasheina correta e quando eu
trabalho na sala de aula né / quando eu me vejoocprofessora / eu acho que a gente precisa
ensinar a ler / porque a gente ndo aprendeu a/llar/pra ver os aspectos todos que a gente vive
/ o cotidiano / e isso € muito dificil fazer iss@drque eu acho que vai contra muitas coisas que
a sociedade prega / entdo vocé tem que fazerwrdeitas coisas que muitas pessoas querem e
nao como a gente quer // essa Lingua Portuguesse &abalho / as vezes eu penso estar errada
/I eu ndo me sinto satisfeita

Observamos que o sujeito-professor, solicitaddagateacontecimentos de sua histéria de
vida que contribuiram para que se tornasse prafelsd.ingua Portuguesa, ele confessa, as
avessas, alguns fragmentos de sua histéria queasala a essa opcdo. Revela o desejo de
ensinar diferente de como aprendew:acho que a gente precisa ensinar a ler / pogente ndo
aprendeu a lertal afirmativa o leva a negar a sua experiénoia ¢eitura, acreditando fazer
diferente. Porém ele incorre numa contradicdo: yarlado, a busca da verdade: sempre

procurei fazer as coisas acontecerem de maneireet®ro que denuncia um certo maniqueismo do

certo e do errado; por outro lado, a posicdo diegsor aberto a varias possibilidadespra ver
os aspectos todos que a gente vive / o cotidi&m seguida, traido pela linguagem, denuncia a sua
fragilidade:entédo vocé tem que fazer a leitura das coisas quEspessoas querem e ndo como a gente
quer. Esse dizer indica para a incompletude que halstgeito, suas incertezas, suas frustracoes,
enfim, a complexidade que envolve o ser e o fazer.

Rastreamos angustias, davidas, incertezas de gaew@ sncapaz de cumprir com 0S
ideais, com o0s sonhos, surgidos ao assumir a misaucador e ao firmar o pacto social.

Observamos o uso do verbo “prega”sociedade preggue denuncia a obediéncia as regras da
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sociedade, em se tratando de formar a leituraurmad ensiné-lo a ler com criticidade. O sentido

fundador dgoregarvem da pratica cristd, quem prega é o sacefdoterepresentante terreno do
poder divino[l que tem o saber e o poder de ditar, de pregardade. No discurso religioso,
pregar € 0 mesmo que catequizar; visto que, no dzsujeito-professor, ndo é o sacerdote que
prega, mas a sociedade que prega; portanto el@&mtarhtequiza. J& a obediéncia € a mesma,
dado o pacto social de educador, afinal o desejbbdeacdo, o desejo messianico o habita,
conforme Eckert-Hoff (2002).

Aparece a frustracdo do sujeito-professor, seerdienota a completude, mas se revela
inefavel, impotente diante do contingente, diartendtro. Ha4 uma certa confissao de culpa que
subjaz a esse dizer, quando o professor denurgimsatisfacdcas vezes eu penso estar errada //
eu ndo me sinto satisfejtdal dendncia revela a busca de redencdo. As vmissialhas sdo
redimidas pelo confesso de frustracédo, de duvida,rgmete a imagem de professor autocritico,
consciente de seus atos.

Arremate final

Observamos que o sujeito que fala é também agedi@em ele fala; pois, em todo dizer
emergem tracos, fragmentos desse sujeito cindidajadeiras confissbes de si. Sempre e
inevitavelmente, ao falar de acontecimentos, desfate acbes, € de si mesmo, de sua histéria de
vida que o sujeito-professor fala; visto que € laya que fala do sujeito e ndo o sujeito que
controla a palavra, o que revela que ndo € apemas do sujeito que se presentifica (de forma
consciente) no dizer, mas seus proprios sonhogjadesievaneios, recalques, frustracdes que
encontraram lugar para irromperem.

Se eles encontram lugar para irromperem, tornarg@escindivel que a leitura de
histérias de vida de professores encontre lugagagesnos cursos de formacédo, como forma de
(talvez) compreender a complexidade que constitusujeito, a complexidade de sua
subjetividade e de sua identidade, visto que, seg@oracini (2000, p. 7), o0 sujeito-professor se

constitui por
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vozes que vao tecendo a sua subjetividade a cadeemo, tomado por
identificacbes que, longe de fixarem o sujeito,aleiirando suas
caracteristicas, o transformam num sujeito em gEE;eem constante
transformacéo.

Dai, compreendermos que o trabalho com escritweas,dal qual lidas e interpretadas
neste trabalho, permite ao professor (quase sesilpreiado por alguma razdo) espaco para se
dizer. Acreditamos que, oportunizar o sujeito-psete a falar de sua historia possibilita um olhar
outro sobre o ser professor e sobre a sua formpga@ssupde impedir que se abafem as multiplas
vozes, ou que se sufoque a disseminacéo dos serficisume, também, que se abra espaco para
a alteridade, para o estranhamento do outro, iteeeenonstituicdo da subjetividade e identidade

do sujeito-professor.
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FORMACAO E INTERVENCAO DO PROFISSIONAL DA EDUCACAO FISICA:
olhares da Psicologia do Esporte

Afonso Antonio Machado *
Marcos Alencar Abaide Balbinotti >

RESUMO: Analisa a formacao e a forma de intervencao asgueondicionou o profissional
da Educacéao Fisica. Os recursos da Psicologia plartese sua aplicagcdo garantem um olhar
humanista e uma aplicacdo adequada da técnica qugdagA natureza da psicologia do
esporte no futuro serd determinada pela pesqusseias e aplicacfes praticas daqueles que
agora trabalham na é&rea, pois eles estardo estabdte o campo de conhecimento, a sua
aplicacao pratica e orientacao filosofica. Quadrédo, o futuro para a psicologia do esporte?
O que os psicologos do esporte estardo fazendao ddduou 20 anos a partir de agora? Este
€ o problema.

PROFESSIONAL TRAINING AND INTERVENTION OF PHYSICAEDUCATION'S
PROFESSIONAL: looks of Sport Psychology

ABSTRACT: Do an analysis of intervention to which condigdnthe professional Physical

Education’s professional. The resources of SporthRdogy and its application to ensure a
humanist gaze and an appropriate application oagegical technique. The nature of sport
psychology in the future will be determined by tlesearch, writing and applied practices of
those now engaged in sport psychology; they vélebtablishing the field of knowledge, its
applied practices and philosophical orientationisTHirection is surely the one major

development in sport psychology that is excitind attractive to everyone. What, then, is the
future for sport psychology? What will sport psyldgists be doing 10 or 20 years from

now? It is the problem.

Introducao

A criacdo da Sociedade Internacional de Psicoldgi&sporte, em Roma, 1965, € um
fato que nos leva a entender que esta area deciowmo € recente em todo o mundo. Tal
situacdo pode explicar, possivelmente, a poucatéexis de estudos que analisem seu
nascimento e seu desenvolvimento, no mundo e ngilBfBodo seu curto e intenso
desenvolvimento vem ligado aos compromissos corerfadtes do mundo esportivo,

possibilitando sua locacdo em territérios da Edficdeisica, do Esporte, da Psicologia e das

! Afonso Antonio Machado é professor na UNESP/ Rlar@ onde ministra aulas na graduacdo e pos-
graduacdo. Coordenador do Programa de Pés-gradeacBesenvolvimento Humano e Tecnologias.

2 Marcos Alencar Abaide Balbinotti é professor daversité de Montreal- Trois Riviére, onde minisitdlas na
graduacédo e pds-graduacédo do curso de Psicologia.
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Humanidades. Muito da producéo cientifica atual wemeada pelos olhares das Ciéncias do

Esporte, com paradigmas delineados e amplamentecidios no mundo do esporte, mas ja
de dominio de outras areas que se interessam oarhwsinterface.

Até a década de 70 a Psicologia do Esporte foiamuituco estudada; estudos de
Lawther datados de 1951 s&do exemplos americanoprafucdes que posteriormente
receberiam consideragfes e reconhecimentos intenaé& Com o inicio da circulagéo de
boletins, jornais, revistas e livros especificog¢ma da fundacdo de sociedades de
pesquisadores da Psicologia do Esporte, percebamasconsolidacdo desta especialidade
em Varios paises e sua erradicagdo em varios cauosundo esportivo, ainda que
lentamente.

O fato da Psicologia do Esporte ter uma evolucés teata que outras especialidades
psicolégicas ou das ciéncias do esporte, provavedredevido a questao de ter sido iniciado
em laboratérios de Fisiologia ou de Educacdo Fisitantendo certo distanciamento dos
avancos da propria Psicologia, ou da propria Kgial (BAYONA, 2007). Outra
interpretacdo pode ser o fato de nado ter exploradequadamente os caminhos da
interdisciplinaridade, como convém a uma especdkdque deve tratar de elementos da
Psicologia e da Ciéncia do Esporte, com igual comgso.

Mais do que isso, a briga territorial para sabeqgdem é essa fatia de trabalho, na
sociedade mercantilista-profissional, tem criadodés abissais que apenas emperram o0
avanco da area que nasceu interdisciplinar e temtarsforma-la em intradisciplinar, focando
apenas um interesse classista. Este descuido mmatematuacao tem ampliado a desconexao
entre a necessidade do esporte e do movimento louemanorientacdo a ser oferecida pelo
preparador psicolégico, gerando muito atrito peifisal, pouca ética e desvalorizando o
ambiente de trabalho, ainda nem tdo bem estruturado

Talvez, em funcéo deste quadro, proprio das nowss profissionais emergentes, sao
poucos os profissionais que atuam neste campo, smggbendo das variabilidades existentes
no mundo esportivo, que contempla as iniciacoesrtégas em clubes e escolas, as aulas de
dancas e ginasticas em academias, 0s movimentoealeacdo e lazer (em grande
crescimento junto as atividades fisicas de avenharanatureza). Nossas pesquisas tém
sugerido que tal ocorréncia se d4 em funcéo dutel impostos pelos cursos de graduacao,
nas areas afins (MACHADO, 2003).

Ao entendermos que a Psicologia do Esporte terada®m todo e qualquer local em

que se trabalha o movimento humano, da aula deagdad-isica ao treinamento esportivo,
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da danca ao desfile de modas, do teatro ao desemgerum grupo praticante de arborismo,

indicamos que sdo muitas as areas que poderianersdidiar com suas aplicagbes, mas
continuamos a acreditar que existe um total desmmento sobre o papel a ser exercido por
este profissional.

Como tudo na area é novo, no Brasil o campo deabué bastante limitado, tendo em
vista a pouca informagdo que se tem sobre a prdgsieologia do Esporte. Apesar de
aumentar cada vez mais o grau de exigéncia hunmanandates esportivos e na busca de
recordes e limites esportivos, nem por isso o thabiaterdisciplinar das equipes que cuidam
destas conquistas contam com um psicologo do esport

Trabalhar com realizacdes, decepc¢bes, minimizaitosfenegativos das torcidas,
ressaltar aspectos positivos de uma liderancandati os papéis dos elementos dos grupos
para seus dirigentes, simplificar as cobrancas s, fas e familiares dos atletas séo
atribuicbes que, aos poucos vém sendo assumidagpgieblogo do esporte, de uma forma
assumida pela Psicologia diante de um publico épmem uma situacao especifica: o atleta

ouo espectador € 0 momento esportivo.

O profissional da Educacao Fisica Escolar e sua foac¢éo

Transformar a Educacdo Fisica em um dos instrureed¢omudanca e bem-estar
social exige, aléem de outras coisas, a reorgarozdeéta disciplina e a redefinicdo de seus
conteudos e metodologias. Numa sociedade urbana aomssa, a almejada democratizacao
social passa necessariamente pela instrumentalizqgé cabe a escola fornecer, e a prépria
comunidade subsidiar.

Tal instrumentalizacdo, viabilizada pela assinditagde movimentos novos e de
conhecimentos basicos, € algo que deve permitircatmddos conhecer seus direitos e
deveres, ter bem presentes e bem claros seusssdsrede modo a serem capazes de
organizar-se para manté-los e defendé-los, objativaacima de tudo ter acesso as decisdes
gue os afetam individual e coletivamente.

Os fatos demonstram, ndo obstante, que nossaesal transmitindo, ao longo do
tempo, informacdes alijadas da realidade e distaepratica social dos alunos, sobretudo
dos que pertencem as camadas populares, difical@ndnesmo impedindo a assimilagdo do
que é ensinado, ou ainda ensinando o desnecess&ienciando o utépico (GARCIA
FERRANDO, 2008).
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Como elemento social ela deve cumprir as func@sahsmitir conhecimentos, de

socializar as conquistas culturais, de divulgarbater novos valores e crengas, processos
esses que mediatizam a intervencao na realidad, dmem como propor manutencédo e/ou
melhora de salude e conhecimento da pratica motora.

O professor, profissional do ensino, tem um papkelvante — como mediador — na
apropriacdo do saber pelos alunos das variadasdeanpopulacionais. Para desempenhar
bem esse papel, ele precisa compreender os vindelaia pratica com a pratica social
global. Necessita, igualmente dominar os conhedimsesspecificos a transmitir, de forma a
referi-lo ao contexto global, sempre, problematitans com os alunos, s6 assim 0s
conhecimentos assimilados serdo instrumentos pamumos alterarem sua pratica social,
ininterruptamente.

Em sua passagem pela escola, na condicdo de alumaior parte dos professores de
Educacao Fisica incorporou a sua vivéncia certtaajelectual, uma imagem do professor
autoritario, ou ainda, indiferente e omisso, al&amdcao de que a avaliacdo do aluno ocorre
por meio da devolucdo, pura e simples, de contedaororizados ou de perfeita execucéo
técnica.

Voltando como docente, notamos que o trabalhcaand@® esta organizado de forma a
desenvolver, nos alunos, condi¢des para serenofupuofessores: organizagdo para estudo,
independéncia, criatividade, espirito critico, @i@scia politica de seu papel como cidadaos
na construcdo da historia (NAHAS, s.d.). Ainda, fii#&s tem transmitindo conhecimentos
mais aprofundados e adequados que possam sewiddreferenciais para ensinar. Notemos:
um n&o deu e ou n&o procurou.

Da posse de uma formacao distorcida, fragmentswgaerficial e com uma visao
idealizada do aluno, o professor de Educacao Fésifranta precariamente o desafio de obter
sucesso no trabalho docente com uma maioria decasague nao corresponde a “idéia do
aluno”, que por tanto tempo lhe foi inculcada. Dentlesse quadro, ele precisa lutar
diariamente contra aquilo que percebe como “inadpde” de alunos “mal dotados” que a
escola recebe. Frequentemente, ele ndo tem coadisciétida de seu despreparo para exercer
uma atuacdo em relacdo a esses alunos que s@ntiifedo que idealizam. E assim, segundo
SEURIN (1983) tende a reproduzir as deficiénciasudepropria formacao.

Em um nivel de exercicio da profissdo, devemosnteecer que nossas escolas de

ensino fundamental e médio ndo tém, ainda, ofesetthis condicbes adequadas para o
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aperfeicoamento do profissional do ensino, capdeeleva-lo a reconstrucdo critica de sua
pratica docente (GARCIA FERRANDO, 2008).

A prépria organizacdo do trabalho interno da escida viabiliza momentos de

encontro entre docentes que possibilitariam umasaevcritica de sua pratica, com a
finalidade de reconstrui-la, de localizar os ageetn que sintam necessidade de atualizar-se
e, juntos, buscarem conhecimentos e assessorieifesspdos niveis superiores, com visitas a
construir-se uns saberes pedagogicos auténticestegponda aos desafios que a sociedade
hoje lanca a escola que ai esta, uma vez que @mterE propostos apenas servem para
pincelar o real e ndo para estuda-lo e altera-lo.

A organizacdo escolar e educacional vem de pesitalmultuados e de inovismos
tecnoldégicos que nao atingem o dorso central dbl@nma, que é a definicdo de sua conduta
(LIMA, 1988). Com isso formam-se muitos para pougaociedade ndo consegue absorver
tantos elementos diplomados com tdo pouco conhatine isto reflete, de imediato, em
nossas escolas de primeiro e segundo graus.

Entdo, em consequéncia do processo escolar quierécido, as criancas saem
precocemente da escola etiquetadas, estigmatizamae incapazes, carentes e, por isso
mesmo, destinadas a uma situagdo inferior, em tesgwnoiais. E infelizmente, a Educacao
Fisica competitiva tem muita colaboracgédo nistcactedo com a forma como foi trabalhada.

Uma vez admitida que a prioritaria do professqgehono sistema escolar, € ensinar a
estas camadas os conteudos e habilidades esapl&résvam ao dominio da cultura que tem
valor socialmente, cabe em seguida um grande esércnivel pedagogico de (re)habilitar-
se profissionalmente de forma a cumprir competeaeeno seu papel técnico-politico.

E, duas preocupacdes parecem-nos fundamentais se#ido, em nossa area de
atuacdo: 1 — o dominio seguro dos conteudos ectpedagogicas e de movimentos que
deverdo transmitir a seus alunos; 2 — com base rem aritica profunda das didaticas e
metodologias que normalmente fazem parte pedagqgeaém desenvolvendo, assim como
das teorias que as embasaram, tentar reconstiumdamento técnico- pedagdgico da pratica
do conhecimento, manifestacdo e controle corpeaibrizando as formas basicas de jogos e
orientando as competicdes para algo a mais qualagau perder.

Somente assim, acreditamos, serd possivel pereetsmsaltar que existe diferencas
entre o jogo e a competicdo. O jogo pode e dew psgsente na fase de iniciagcdo, enquanto
que a competicdo se torna um mal nesta fase, easegote causara problemas na formacéo

da crianca. Tanto na sua formacéo pessoal, comiouseano, pode ser deseducativo, como
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também na sua formacdo atlética; pois a competesawlar também ndo tem valor

comprovado na formacgéo de atletas de alto nivel.

Adequacéo e realidade como procedimentos

O jogo-festa podera ser uma nova caracteristic@gin devendo estar presente em
seu contetdo alegria, encontro, prazer de jogalavAs destas caracteristicas, a crianca
podera expressar-se melhor buscando o bem vinéig simplesmente um rendimento no que
diz respeito ao movimento técnico. Este sim € cmiiedo jogo -competicdo, que podera
estar presente na formagcdo da crianga, mas no nomaeequado e com orientagcdo de
profissionais competente. E mesmo possivel admaitida que hipoteticamente, a existéncia
de diferencas no interior do movimento e do nivel sia motivacdo. E o caso, de
diferenciarmos movimentos afetivos de movimentosit®s- esportivos.

Avancando neste trabalho, importa salientar, maig vez, a necessidade de
pesquisas, de publicagcbes e sobretudo, de esteldtisas ao tema proposto. Esta afirmacéo
se torna mais evidente, segundo Huizinga (198(arar do niumero crescentes de crianca
praticantes do esporte, nas diferentes modalidades.

O proprio crescimento populacional e, ainda, @deslvimento da industria esportiva
acompanhada do agudo desenvolvimento dos meiosodwiniccacdo sao fatores que
influenciam diretamente neste processo, atuandtamente como ingredientes de tensdes na
educacdo de criancas e jovens. Por isso mesmo, tasidtica ndo pode ser tratada
empiricamente.

Do ponto de vista geral, € muito bom que estectrento ocorra. Quanto mais
criangas nas quadras, pistas, campos, piscinas,..etaiores alternativas educacionais
tornam-se possiveis, privilegiando um momento paf@macéo do cidaddo. Com relacao a
proposta de trabalho, pode acontecer o equivodoici@acdo deve priorizar 0 jogo e nao
substitui-lo pela pratica competitiva. Este é urtramomento do aprendizado e da vida de
uma pessoa. Esta op¢éo é importante, devendo bséemte ser formulada em tempo.

A partir do momento em que se da a especializagiauma modalidade esportiva,
ocorre em paralelo a competicdo. Esta fase, provawessporte, e na propria sociedade
contemporéanea, deve ser precedida de dois momestieativos, no entender de Rosadas, ja
em seu trabalho de 1985.

O primeiro momento do aprendizado deve ocorrendde como objetivo o

desenvolvimento motor da crianca, preparando-a patividade seguinte, proporcionando-
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Ihe nesta fase embasamento e maturidade motodarhentais para formagao do educando.

Neste primeiro momento, a atividade devera sereoiga de forma ludica, dando ao
educando a possibilidade de conhecer seu corp® ns@dmentos e ainda nogdes de espaco.

O segundo momento podera ter como um dos objetteabecer as modalidades
esportivas (LICKONA, 2008). Nesta fase, o educaddwera ter a iniciagdo com varias
modalidades, individuais e coletivas, conhecendavés do jogo os diferentes elementos que
compdem cada modalidade.

O estagio final do aprendizado permitira, entddnieiacdo especifica com uma
modalidade. A partir desta fase, a competicdo @odstar presente; mesmo assim, com
adaptacdes compativeis com as opc¢des do ser huenampiestdo. Estas adaptacdes devem
acontecer privilegiando diferentes niveis de atoagicrianca durante o jogo. A organizacao
deve ser voltada para a necessidade do educandite NMaso, as regras podem ser
modificadas, respeitando as caracteristicas da feidria. A aplicacdo dessas regras deve
priorizar o momento educativo da crianga.

Até mesmo no nivel técnico e tatico, as adaptac@®m ocorrer e, através de
estudos com técnicos e dirigentes, desenvolver nowa proposta nesta direcdo. Em suma,
uma das hipéteses do nosso trabalho é que a Cgapé&scolar € deseducativa. Para nds, a
competicdo escolar precoce deixa de ter valor etuta a partir do momento em que deixa
de ser simplesmente jogo e passa a ser compeb¢soutar um campeonato e tentar ser
campedo, portanto mostra que prevalece a dispoo e participacdo evidenciando assim
um objetivo maior, que ndo € o educacional.

Entendemos, baseados em LIMA (1991) que esta gt@p@o tem valor educacional,
pois estes eventos tém uma participacdo reduzidaiaiecas, em fungéo da elitizagao pela
competicdo, ainda num primeiro estagio de apregdina

Esta falta de respeito pelas fases que compdepreadizagem, também evidencia
outro fator educativo: existe uma cobrangca preraainserida no objetivo proposto pela
pratica da modalidade.

Outro fator, que apontamos como deseducativdaktsade base dessas criangas, ainda
em formacéo, para suportar as tensdes geradampetteza do jogo enquanto competicao.
Ainda, para CALLOIS (1993), ndo pode ser educaiivia pratica onde somente 0s vitoriosos
serdo exaltados, pois na competicdo € dado vatoerste aos vitoriosos, portanto a minoria.

Concluindo, a competicdo escolar precoce é deaadacporque nao permite espacgo

para 0 jogo e sim a pratica da atividade fisicajtéindo movimentos e espacos, inibindo a



46

Revista Educagdo, vol. 4 — Janeiro / Junho de 2011

criatividade pela busca do resultado. Sendo agsiendemos que a competicao escolar ndo

tem existéncia, tendo em vista os objetivos pel@sseela se produz.

Outro problema, por nos apresentados, ¢ a motyagée esta diretamente ligado ao
anterior. Com o passar dos anos, podera causardasmotivacdo para a pratica (GUAY,
2007). Além disso, o valor dado pela pratica coitipat a vitérias € inversamente
proporcional ao valor dado para as derrotas, sasdon, a derrota também podera atuar
como fator de desmotivacédo para a pratica. Comdtaete deste processo, ocorre a parada
prematura de um atleta que, circunstancialmentierEoser um atleta de alto nivel.

Por ultimo, apontamos o problema da especializagédcoce ocorrido na competicdo
precoce. A pratica de uma modalidade exige esjmsgalo com relacdo as posi¢cdes em
funcao do resultado, do rendimento, enfim, da bpsta vitéria. Este procedimento, segundo
Fiorese, 1989, podera ter consequéncias irreparaeeformacdo de um atleta, podendo, até
mesmo, proporcionar um final de carreira espotawabém precoce.

O jogo e a competicdo antecederam até mesmo d@tapmem. E muito importante
diferenciar estas atividades: cada uma delas teanh&ioria. As duas poderdo atuar no
processo formativo de um ser, desde que aplicamlasomento adequado e por profissionais
competentes, respeitando acima de tudo a criangaiaeindividualidade. O jogo e a
competicdo sdo elementos do esporte que, por gu@ wenteludo da Educacao Fisica. Sendo
assim, permitimo-nos reforcar, de forma conclusivaa verdade comumente repetida e
geralmente esquecida: toda iniciacdo esportiva geeezar a educacao e, posteriormente a
formacdao de atletas (BRUHNS, 1996).

Acreditamos que as atividades esportivas deseighasivnas escolas possam vir a se
integrar no esforgo educativo e social que viseepgmar o aluno para a sua integracao plena
na sociedade em que esta inserida. Desta formendsre pratica esportiva, com suas
competicbes escolares, como uma estratégia forapatitequada aos objetivos sociais e

culturais voltados a valorizagdo humana.

Esporte, escola e sociedade: coeréncias?

A personalidade de nossos alunos sera estimuleldagividade esportiva e pela
competicdo escolar se 0s programas propostos endmem a experiéncia vivida, além de
estimular a observacéao e reflexdo sobre eles pHpragueles que os rodeiam. Computamos

como muito importante o fato de nossos alunos, dmaenvolvidos com O processo
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competitivo esportivo escolar, refletirem sobre @idiculdades, assumirem posicoes,

executarem tarefas e controlarem agoes relativasobaabmpetitivo.

Entendemos que a formacgéo esportiva, dentro ddaeseja aquela que prime pela
formacdo global, trilhando com equilibrio as etagi@sniciacéo, orientacdo e especializacao,
numa perspectiva de participacdo critica, em qealglas manifestacbes da pratica dos
esportes escolares.

N&o discutimos contrario a competicdo esportivaolas, em absoluto. Apenas
guestionamos 0s aspectos apresentados, em nodaas @ri primeiro a segundo graus,
quando o tema central é a competicdo. A copialfigtadrdo esportivo adulto serd a meta que
buscamos atingir com nossos alunos?

Para um professor responsavel pela orientacdoeeaddi de seus alunos e equipes
escolares, o dominio dos conhecimentos sobre ndadi@i e metodologias, sobre
comunicacao, motivacdo, observacao e outras &eastjitui uma necessidade visto que sem
esses conhecimentos 0 seu saber ndo € operacwedliisto significa que ndo produzird
transformacdo nem efeitos relacionados com os iobgetda preparacdo dos atletas
(CRATTY, 1998).

Sabemos que é préprio da natureza do humano progwexplicacdo das coisas que
rodeiam o homem, que nos acontecem seja como dlemi@sociedade. Sabemos, ainda, que
o homem sente necessidade de organizar os sabessomhecimentos acumulados e que
tende a agrupa-los de uma maneira racional de raqamder utiliza-los com eficiéncia nas
suas tarefas profissionais e sociais (SEGRE, 2@#)e somente se isto for verdade, como a
Educacéo Fisica Escolar consegue ultrapassar ¢anteecimento acumulado e assumir uma
vertente tdo vulneravel como a competicdo espomiseolar, da maneira como se nos
apresenta?

N&o concordamos com o estimulo e apoio oferecidestodas as formas, para a
participacdo de alunos em competicbes esportivaslages onde paira a mais forte
seletividade. Aceitamos que o esporte, principatsmera roupagem escolar, busque um
entendimento do contexto social, histérico, cultergolitico da sociedade que o suporta e
que determina seus fins; desta maneira, 0 ambestalar prima pela atitude educacional,
com objetivos educativos e formativos que dignificahomem.

Em nivel de sugestdo, estamos cientes de que getigio esportiva escolar deva ser
uma outra, de outra forma e com outras conotad@gez buscando uma integracédo social e

nao a exclusdo do derrotado. Quem sabe, numa fonda o confronto com as demais
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pessoas nao tenha um gosto de humilhacdo paraeoshggarem nos segundos, terceiros e

altimos lugares, embora esteja, ainda, revestidaspeeferéncias sociais concretas que
motivam as atividades esportivas.

Apoiamos, sobremaneira, as atividades fisicasmmapeticdes esportivas, mesmo na
escola, desde que seus fins contribuam para dawagéo da personalidade de nossos alunos,
estimulando-os para seu pleno desenvolvimento (ONK, 2008). Entdo, é necessario que
professores, monitores e demais profissionais €da arentem para o significado educativo
adequado aos objetivos sociais e educacionaiseyueeam pela atividades trabalhadas.

Refletir sobre as dificuldades a serem encontradasompeticdes, tomar consciéncia
das caracteristicas destes acontecimentos e asdenigbes que levem a uma superacéo
l6gica, limpa e adequada podem ser caminhos pmparpor aqueles que convivem,
concordam e trabalham com a competicdo, no niyarggo escolar (MEYNAUD, 2008).
Serd um processo equilibrado, desafiador e mogyapie permitir4 a participacdo critica dos
envolvidos com a pratica esportiva competitiva.

Tais sugestbes ndo buscam solucionar em definivproblema da competicéo
esportiva, dentro do ambiente escolar. Apenas paoeuvidenciar que, por se tratar de um
lugar que deva enfocar os principios educacioraimadneira incisiva, a estratégia que vem
sendo adotada ndo nos pareceu ser a mais adeqoaaizeaiente. Precisamos partir para um
projeto de Competicdo Esportiva Escolar Educativa.

Entendemos, e por isto sugerimos mudancas, queratiea que apenas seja adotada
por profissionais da Educacéo Fisica Escolar, emao de uma minoria privilegiada, quer
seja pela pratica educativa incorreta ou pela idalié pouco desenvolvida de alguns ou,
ainda, por questdes outras que nos dificultam in@&ghada tem de educacional.

Pelo significado a abrangéncia que tal fato paueleer, ndo podemos deixar de
condenar as atitudes conservadoras interessadasnpeticdo esportiva, dentro das escolas,
como estao ocorrendo (WENNER, 2008). Entender orespo jogo, o lazer e a competicéo
esportiva como fatores psico-pedagdgicos e cuftutad minimo que se pode pretender
daqueles que se dizem preocupados com a evolugabodaoens, em busca de suas préprias
felicidades.

E bem sabemos que esta felicidade néo esta ras dorporais, nos confrontos
desleais, nas trapacas atléticas ou nos gritosaeral de torcidas, pais e professores. Est4,

entretanto, no crescimento interior que se adgarentender o significado de uma superacéo
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fisica, social ou psicoldgica. Ou esta na vitooagquistada com lealdade e compreenséo das

diferencas existentes entre as equipes adversarias.

O processo sera mais lento, porém, o objetivoatergido.

A diferenca entre 0 que acontece com a EducacgioaFEscolar e a valorizacao
excessiva de algumas de suas praticas em outrasraathde nossa sociedade, talvez, ainda
seja motivo para muita discussdo, apesar de jar lsaferado as abordagens que, segundo
Gould (1997), em sua grande monta, ndo conseguotahaplicabilidade: o problema néo
esta na mudanca de nomes de concepc¢des, mas regdorcho profissional que ndo decifra
guestdes ligadas a teoria- pratica.

A variedade de estratégias adotadas pela Edudaisiita e a complexidade do
processo em que elas acontecem cobram do profassmrcompeténcia, para que possa
perceber as relacbes que se estabelecem no dez@merfuncédo da aula dada. Acreditamos
que este fato seja fruto da prépria histéria dackdéio Fisica Brasileira e da legislagdo de
ensino que nos norteia, além da interpretacdodsofiela literatura estrangeira e nacional (
s.m.j.) existente.

Notamos que, em muitos casos, a falta de compatéécnica e o mau uso do
planejamento de ensino, bem como a pouca consaeéat do profissional sejam a tonica
para a distorcida visdo da Educacdo Fisica no gsoceeducacional e na sociedade
(LICKONA, 2008).

Tendo em vista o grupo social apresentado e smlades que sao vividas pelos
integrantes de cada regido, verificamos que a Edocdisica Escolar, em sua feicdo
competitiva, atingia suas fun¢fes, como uma daglaties propostas no curriculo obrigatorio
das escolas de ensino fundamental e médio, reprotun esquema vigente na sociedade,
apenas que com discurso didatico, pedagogico, hataarsocio- psicologizado fraco e
incoerente.

Qual o real significado da Educacéo Fisica cortipgtina comunidade escolar? Qual
o grau de interferéncia no desenvolvimento do aksia pratica pode acarretar? Como agem
e 0 que pensam os profissionais envolvidos comeatga? Partindo-se da hipétese de que,
por ser um dos componentes curriculares das esdwmiasileiras, deva primar pela
potencialidade pedagodgica- educacional, sera essmsiatacdo atingida? Onde entram o0s

componentes psicoldgicos e sociais largamente idebam nossas academias?
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Transformacdes, mudancas e adequacdes sociais

Transformar a Educacdo Fisica em um dos instrureed¢omudanca e bem-estar
social exige, além de outras coisas, a reorgarozdeéta disciplina e a redefinicdo de seus
conteudos e metodologias. Numa sociedade urbana aomssa, a almejada democratizacao
social passa necessariamente pela instrumentalizqgé cabe a escola fornecer, e a propria
comunidade subsidiar.

Tal instrumentalizacdo, viabilizada pela assimibagie movimentos novos e de
conhecimentos basicos, € algo que deve permitircatmddos conhecer seus direitos e
deveres, ter bem presentes e bem claros seusssd#syede modo a serem capazes de
organizar-se para manté-los e defendé-los, objativaacima de tudo ter acesso as decisdes
gue os afetam individual e coletivamente.

Os fatos demonstram, ndo obstante, que nossa esgolaransmitindo, ao longo do
tempo, informacgdes alijadas da realidade e distatdepratica social dos alunos, sobretudo
dos que pertencem as camadas populares, difical@ndnesmo impedindo a assimilagdo do
que é ensinado, ou ainda ensinando o desnecessavienciando o utépico.

Como elemento social ela deve cumprir as funcdesagsmitir conhecimentos, de
socializar as conquistas culturais, de divulgarbatker novos valores e crencas, processos
esses que mediatizam a intervencao na realidadk, doem como propor manutencédo e/ou
melhora de salude e conhecimento da pratica motora.

O professor, profissional do ensino, tem um paplvante — como mediador — na
apropriacdo do saber pelos alunos das variadasdeanpopulacionais. Para desempenhar
bem esse papel, ele precisa compreender os vindelaia pratica com a pratica social
global. Necessita, igualmente dominar os conhedimsesspecificos a transmitir, de forma a
referi-lo ao contexto global, sempre, problematitans com os alunos, s6 assim 0s
conhecimentos assimilados serdo instrumentos Eamdumos alterarem sua pratica social,
ininterruptamente.

Em sua passagem pela escola, na condicdo de alumaior parte dos professores de
Educacao Fisica incorporou a sua vivéncia certtaajelectual, uma imagem do professor
autoritario, ou ainda, indiferente e omisso, al&amdcao de que a avaliacdo do aluno se da
pela devolucao, pura e simples, de conteudos meatws ou de perfeita execugao técnica.

Voltando como docente, notamos que o trabalho aideesta organizado de forma a
desenvolver, nos alunos, condi¢des para serenofupurofessores: organizagdo para estudo,
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independéncia, criatividade, espirito critico, @i@scia politica de seu papel como cidadaos

na construgdo da historia (NAHAS, s.d.). Ainda, i#s tem transmitindo conhecimentos
mais aprofundados e adequados que possam savirdb referenciais para ensinar.
Notemos: um n&o deu e ou ndo procurou ...

De posse de uma formacao distorcida, fragmentageerficial e com uma visao
idealizada do aluno, o professor de Educacéo Fésifranta precariamente o desafio de obter
sucesso no trabalho docente com uma maioria decasague nao corresponde a “idéia do
aluno”, que por tanto tempo lhe foi inculcada. Dentlesse quadro, ele precisa lutar
diariamente contra aquilo que percebe como “inadpde” de alunos “maldotados” que a
escola recebe. Frequentemente, ele ndo tem coaisciétida de seu despreparo para exercer
uma atuacao em relacdo a esses alunos que s@ntiifedo que idealizam. E assim, segundo
Seurin (1983) tende a reproduzir as deficiénciasudepropria formacao.

Em um nivel de exercicio da profissdo, devemosntemrer que nossas escolas de
ensino fundamental e médio ndo tém, ainda, ofevetdthis condi¢cdes adequadas para o
aperfeicoamento do profissional do ensino, capdeeleva-lo a reconstrucéo critica de sua
pratica docente.

A propria organizacdo do trabalho interno da esecda viabiliza momentos de
encontro entre docentes que possibilitariam umasaevcritica de sua pratica, com a
finalidade de reconstrui-la, de localizar os ag@eetn que sintam necessidade de atualizar-se
e, juntos, buscarem conhecimentos e assessoricifespdos niveis superiores, com visitas a
construir-se um saber pedagdgico auténtico, quones aos desafios que a sociedade hoje
lanca a escola que ai estd, uma vez que 0s ene@naEOStos apenas servem para pincelar o
real e ndo para estuda-lo e altera-lo.

A organizacao escolar e educacional vem de peritgusituados e de inovismos
tecnoldégicos que nao atingem o dorso central dbl@nma, que é a definicdo de sua conduta
(LIMA, 1988). Com isso formam-se muitos para pougociedade ndo consegue absorver
tantos elementos diplomados com tdo pouco conhatine isto reflete, de imediato, em
nossas escolas de primeiro e segundo graus.

Entdo, em consequéncia do processo escolar queréciob, as criancas saem
precocemente da escola etiquetadas, estigmatizamase incapazes, carentes e, por iSso
mesmo, destinadas a uma situagdo inferior, em tesgwooiais. E infelizmente, a Educacao

Fisica competitiva tem muita colaboracao nistcac®do com a forma como foi trabalhada.
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Uma vez admitida que a prioridade do professor, hmaesistema escolar, é ensinar a

estas camadas o0s conteudos e habilidades esaplerésvam ao dominio da cultura que tem
valor socialmente, cabe em seguida um grande esércnivel pedagogico de (re)habilitar-
se profissionalmente de forma a cumprir competestéeno seu papel técnico- politico.

E, duas preocupacdes parecem-nos fundamentais se#ido, em nossa area de
atuacdo: 1- o dominio seguro dos contetdos e t&cmiedagdgicas e de movimentos que
deverdo transmitir a seus alunos e, 2- com baseimeen critica profunda das didaticas e
metodologias que normalmente fazem parte pedagqgeaém desenvolvendo, assim como
das teorias que as embasaram, tentar reconstiumdamento técnico- pedagdgico da pratica
do conhecimento, manifestacdo e controle corpeasbrizando as formas bésicas de jogos e
orientando as competicdes para algo a mais qualagau perder.

Somente assim, acreditamos, sera possivel pereagikssaltar que existem diferencas
entre o jogo e a competicdo. O jogo pode e dew psgsente na fase de iniciagdo, enquanto
que a competicdo se torna um mal nesta fase, easeguote causara problemas na formacéo
da crianca. Tanto na sua formacéo pessoal, comiouseano, pode ser deseducativo, como
também na sua formacdo atlética; pois a competeggmmlar também nao tem valor

comprovado na formacgéo de atletas de alto nivel.

Aspectos psico-pedagdgicos da Educacéo Fisica

Analisando do ponto de vista da intervencédo decehante de seu aluno, o professor
dispord de um conjunto de técnicas e procedimemiesconduza sua pratica pedagogica
adequada ao grupo que lidera, levando-os ao ddseneato de uma vida saudavel,
autbnoma e critica. E, dessa maneira, vale dizeragaquilibrio emocional permeara todo
esse entorno, com momentos bastante tranquilogresomnais excitados, que conduzirdo
esses profissionais a conhecer mais a Psicologhividade Fisica.

Com esse propésito, em nossos estudos, listangosnas das variaveis que mais
incidem sobre nossos alunos, criando um ambieaii@gddor ou controlador ou emancipador,
dependendo do modo como desempenharmos nossastiderdiante da conducéo dos seus
estados emocionais.

De posse destes conhecimentos, como procederd@ablalho mais adequado? Qual
caminho seguir? Somos cientes de que o ambientéaesinda se modela pelo mundo da

sociedade do espetaculo, que garante o entornal@ascolar. Desta maneira, continuamos a
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ter a escola repetindo e modelando seus idolofoeegasociais, 0 que garante a permanéncia

da competicdo esportiva escolar, apesar de todagang0s dados pela Educacgéo Fisica.

A utilizacdo da competicdo como uma forma procedit@ de conduzir as aulas, nao
garante que seja validado todo e qualquer sistetmadutério desta maneira de ocultar as
pluralidades escolares. Enquanto vemos nos jogescaminhamento para uma sociedade
mais justa e humana, entendemos que o esporte sada vez mais presente por garantir a
animosidade social e a disputa por novas supera€bésso convém ao Sistema escolar,
pensando num movimento educacional que estimula@eticio humana.

Omitir a competicdo numa sociedade que a mantéisuamatureza € criar um quadro
artificial que levara a aquisicéo forcada de sibeacabstratas, servindo mesmo para provocar
ou acentuar desajustamentos, marginalizacédo eitognfliante da realidade social em que
vivem, de fato.

Porque remover a competicdo de uma atividade cpxéga quando, ou na escola, ou
na rua e até mesmo na prépria familia, ela impregda o comportamento social dos
adultos? Sera possivel imunizar as criancas de aingume elas jA dominam?

A formacado da personalidade da crianca deverarexitp atencdo especial nas faixas
etarias dos 8 aos 12 anos, porgue neste pericsleso vinculadas a uma atividade central
de sua existéncia, que é a escola, tida como uwidaate dominante e que imprimird uma
influéncia decisiva, estruturadora de comportangesteiais gerais.

A crianga passa a sentir que o cumprimento defatacoletivas ndo € uma obrigacéo,
mas sim que isso corresponde a satisfacdo de §pagpnecessidade de integracdo no grupo
no qual tem um lugar determinado e em que se afindiaidualmente com todas as suas
capacidades. A vinculag¢do da crianca a sua equipesérutura global de formacéo esportiva
exige tempo e depende da realizacdo de competicdes.

E de conhecimento dos profissionais da Educac8iwaFjue a integracdo numa
equipe, a aquisicdo do saber fazer, a elaboracaotdde do saber estar e as interacdes inter-
grupais favorecem a formacao da personalidade idager quando existe uma vinculagcéo
profunda e séria entre os comportamentos do gudgsie modo somos do ponto de vista que,
dependendo da orientacdo dada, a competicdo é umrerirso didatico que se usa para
atingir um determinado fim, no programa escolapr@fessor sabera como dosar o contetdo,
uma vez que apenas ele podera responder sobrdrerllovcom o processo educativo que

dirige e com as criangas que educa.
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Debater a competicdo, por si s6, ndo é o sufieieNBio temos como condenar a

competicdo sem antes analisar criticamente aslaties fisicas que se ensinam nas escolas.
Temos que discutir a competicdo esportiva escaadenavel, incorreta, em termos do
processo educativo.

A analise destas questdes obriga-nos a ter ena cogtiadro social em que, quer a
nossa escola, quer o nosso esporte se encontrandass afirma Segre (2007). Manter a
escola separada dos fatos sociais e pretender tprenacdo ali proporcionada as criancas
constitua uma preparacao para a vida, quando redeatidade social “entra na escola” é
uma forma de impedir o0 progresso social e a vagéa humana.

Outra questdo que nos preocupa € o tipo de educesg@ortiva que recebeu o
profissional que hoje introduz a competicdo espartio ambiente escolar (GUAY, 2007).
Qual sera a sua concepcéao de esporte? E de coag¥efga dificil percebermos mudancas
OU progressos com um corpo docente que se mantgm sempre e gque procura a sua
propria transformacéo.

Perguntariamos sobre o tipo de esporte que dewesidevar para dentro dos muros
escolares. Sera aquele que a TV coloca em noses® |®u aquele que vende as folhas de
nossos jornais? Ou o que promove a venda de nassos por fortunas estrondosas?

Acreditamos que deva ser um outro tipo de esporées educativo e mais formativo.
No minimo tem que fortalecer nossos jovens paramfefujam de nossas quadras e das
atividades fisicas tdo precocemente, e que colabone a formacdo da personalidade
daqueles que o pratiquem. Acreditamos que seréprata&ca plena de coeréncia com 0s
interesses e necessidades de seus praticantds,igpee o desenvolvimento global e ofereca
um dimensionamento social a todos que dela tomata. pa

O jogo né&o é educativo nem formativo pela circamsia de ter regras e de impor uma
distancia de atuacao ... quem joga pode agir canseige pode mesmo fazer trapacas. O jogo
€ educativo e formativo ndo pela atividade em sEYWAUD, 2008), visto que esta
desintegrado da realidade, dos fatos sociais, map@que essa atividade permite a quem
joga fazer uma demonstracdo concreta de uma noesibgmlade, de uma aptidao
correspondente ao estagio de desenvolvimento dtirggprovar, na presenca de testemunhas,
a conquista de um novo nivel de capacidade. Setepdo em mira as suas referéncias
sociais.

A funcdo maior do jogo infantil (func&o bioldgieasocial) € que as atividades nela

compreendidas exigem esforcos, energias e aplisagde excedem, no mais das vezes, 0S
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limites correspondentes as tarefa habituais deengas. Esta é, em nossa opinido, a

caracterizagdo que melhor explica os riscos e fazldiades que a crianca pde a si propria
para ganhar uma aproximacao com a realidade doadul

As criancas procuram sempre reproduzir jogos détaa] com suas regras e taticas,
de forma a informalizarem um “mini-esporte”, pottgrevitar o jogo padronizado do adulto,
sem nem uma palavra ou sugestdo, ndo corrige os encontrados nos jogos dos mais
velhos, causando efeitos opostos ao que se pretante vez que se estara impedindo a
crianca de explorar até onde vai seu limite, naatidalde.

Neste caso, estamos diante de uma visualizacfedkgogia tedrica, que discute e
sugere valores sociais para 0 grupo de educandas,gue trabalha com uma realidade
diferente daquela encontrada na sociedade daageahfparte.

Quando se reforca o valor educativo e formativgodo, da atividade competitiva e se
preconiza o jogo como um meio fundamental paraamatho educativo, de que jogo se esta
pensando? Naquele em que a crianca aprende attawésnsmissdo cultural do grupo com
guem vive ou no jogo que os adultos artificialinan@ara realizar a sua acao educativa? Claro
que € no primeiro, ndo? Mas o que diz a formac¢&tededucador? Como ele foi formado?

Omo ele foi excitado a formar seus alunos?

Reflexdes finais

Pelo fato de ndo encontrarmos, no Brasil, curspsaificos de Psicologia do Esporte,
sendo em programas de mestrados/ doutorados, ias w@todologias ées)caminhos das
vérias profissdes estdo interferindo na formac¢&opitofissionais, de uma forma ou de outra.
Isso, a0 mesmo tempo que é entendido como vantademponto de vista interdisciplinar,
oferece barreiras a partir do momento em que ndermseclaro a estruturacdo desta area de
concentracdo, conforme discutido anteriormente.

O que se configura como estrutura da area aindsama um grande ranco de reserva
de mercado, como se pensidssemos em nos apoderdemosn pedaco do saber e
destinassemos a apenas alguns profissionais asaleée. E, felizmente, o saber ndo tem
dono. Tudo podemos saber, tudo podemos pesquigsn ¢udo podemos intervir, sim.
Inclusive porque intervir significa interceder, t@ma acdo direta sobre algo ou alguém,
interferir, e ndo é possivel que aos profissiodai€ducacéo Fisica ndo caiba a possibilidade
de aplicar seus conhecimentos, intervindo com adggu e limite nos desenvolvimentos

psico-pedagogicos de seus alunos ou atletas.
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Pela sua pequena histéria, acredita-se que a &gi@alo Esporte esta principiando

um caminho promissor, no aguardo do reconhecingurtanerece, tendo em vista a dialética
trajetéria assumida, de questionamentos geradoeegegpostas que precipitam novas
questdes. Os esforcos e a seriedade a que se prgoeéen assume a area serao responsaveis
pela sua divulgacéo e crescimento, independendordeacao inicial do pesquisador e da
area de atuacdo a que se atém, transitando livterpefo esporte escolar, passando pelas
atividades livres e esporadicas da recreacdo ezw, laté atingir o esporte competitivo, de
resultados olimpicos.

Inquietar-nos com a intervencdo ou com a formacaoné etapa que precisamos
superar; nossa inquietacao deve se projetar pgoanaior: por um codigo de ética, onde os
profissionais que buscarem abracar a Psicologiespmrte estejam aptos ao bom trabalho,
amadurecidos e sabios o suficiente para garanta bhoa atuacdo, quer seja docente, ou
cientifica, ou psicodiagnosticando, otimizando carselhando. A area de atuacdo sera tao
forte quanto seus membros atuantes.

Como o gabinete de trabalho (ou clinica) do psgwldo esporte deve vir a ser as
quadras, os saldes de dancas, as piscinas, os sa®agatebol, ou seja, o préprio contexto
onde se desenvolve a atividade fisica, as inteBemngerdo tanto mais adequadas quanto se
aproximarem de seus contextos...logo, distante atiasdes clinicas e convencionais da
Psicologia, apregoou Garry Martin, psicélogo dooespde equipes olimpicas canadenses,
em seu mini-curso, em Campinas, no Encontro de deddo Comportamento Humano.

Intervir, muito mais do que uma acéo profissiogalym ato de consciéncia, numa
dupla configuracdo: a do que exerce a acédo e aiedsafre esta interferéncia. Isso apenas
garante a relagéo interpessoal, sem dar garamibergs procedimentos, 0 que nos remete ao
conhecimento ético e moral, assunto central deontvabalho. Intervir € atuar com critério
ético, através de procedimentos profissionais, datarminado contexto (LICKONA, 2008 e
WENNER, 2008). Tal identificacdo esta a premiaotods profissionais graduados em areas
afins a Psicologia e ao Esporte; a seletividaderesEtica e na moral da conduta profissional.

Do ponto de vista de um profissional da Educag¢éicd; a situacéo brasileira do
psicologo do esporte € muito diferente daqueladaiyielo norte-americano, europeu ou
asiatico, por conta de sua prépria formacao baBiwguanto os eixos centrais de
conhecimentos permanecerem excluindo seus complaresnno Brasil, as dificuldades
tendem a persistir: educadores fisicos que fogeaulds de Psicologia e psicélogos que

fogem de aulas de Educacéo Fisica.
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Parece simpléria tal citacdo, mas atende aos wobje® propositos da atuagédo do

profissional. Segundo Singer (1997), como pode gs&parado para trabalhar na interface o
profissional que na sua graduacio ndo se motivoal ganhecer a outra area? E possivel
entender aquilo a que ndo se conheceu? Como tdaestas questdes iniciais?

Outra questdo que passa pela formacdo universitdaiconal é o grau de
aplicabilidade dos conhecimentos veiculados: o melule teorias ensinadas e a pequena
relacéo estabelecida entre teoria-pratica resuitamm descrédito daquilo que é ensinado. Para
Guay (2007), ndo concretiza o saber, 0 que poda ser a génese da ignorancia da area de

Ay

interface. O afastamento do “saber” e do “sabea paé” faz diferenca no desenvolvimento
de comportamentos interdisciplinares, como 0 queé f.gerimos.

Acreditamos que a existéncia de um banco de dadosirts, onde se reunissem
pesquisas, projetos e estudos interdisciplinamta sle grande utilidade e progresso para a
area, visto que possibilitaria a manutencdo deudgies sobre teorias e praticas atuais, a
discussdo de elementos classicos das areas eraslidncrementaria a busca por novos
procedimentos. Pensando na Psicologia do Espata,que ela cresca entre as Ciéncias do
Esporte, serd necessario que intensifiguemos alpedo saber, com procedimentos éticos
adequados. Independendo de nossas formacdes.

Apenas que, para tal situacao tomar corpo e estaete enquanto campo de atuacao
e possivel ciéncia, é necessario que a Psicolagizsdorte entre nas escolas, como conteudo,
como procedimento, como indagacdo. Somente desteafentendemos a possibilidade de
gestarmos praticantes esportivos com uma qualidkdevida saudavel, equilibrados e
adequados aos seus tempos e modalidades. Istoarefmnstatacbes anteriores, com relagéo a
esta relacdo: € nas escolas que nascem os atidiatsiich.

Porem, mais do que isto, nossos olhares se voltam g formacédo de educadores:
como eles tém sido formados? Qual Pedagogia seetsinado? Qual Psicologia se tem
apresentado? Acreditamos, seriamente, que a foort@locente de Educacéo Fisica deva
passar por uma reciclagem e buscar melhor senndgsilo que lhes é pertinente; significa
que € necessario que a Pedagogia e a Psicologmnespresentes com os olhos e
intervencdes postas na pratica da atividade fisindo em questdes laboratoriais e distantes
do Universo para o qual estdo sendo chamadas, raertace. Entendemos que este grave
assunto deva merecer muitas discussdes e debatesas lutas classistas devam ser melhor
orientadas para sanar e completar a formacao pestssional que ndo cuida do corpo nem

da mente, mas cuida do Homem.
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Contribui¢cdes da Pedagogia da A¢do Comunicativa @fmacgéo docente

José Renato Polli

Resumo:

Este artigo tem como objetivo indicar os pressuposi®d Teoria do Agir Comunicativo de
Habermas como fundamento de uma Pedagogia da Agduriicativa. Embora ndo tenha
criado uma nova linha pedagdgica, o filosofo ale@dd@men Habermas ajuda a aprimorar a
visdo construtivista em educagdo, ao indicar osamismos dialogais qualificados como
meios para a formacdo integral, sustentada numapgaiva intersubjetivista de
compartilhamento de ideias e valores. A formaca@mdessores ndo pode prescindir da
compreensao de que todos, discentes e docentés, eatticipando de um processo de
construcdo de saberes que sao continuamente cdhguios.

Palavras-chave:Teoria do Agir Comunicativo, Pedagogia da Ac¢do Coicativa, Etica do
Discurso, Emancipacao.

Contributions of the Pedagogy of Communicative Actin to teacher formation

Abstract:

This article’s main purpose is to indicate the agstions of the Theory of Communicative
Action by Habermas as basis of a Pedagogy of Cormative Action. Although he hasn’t
created a new pedagogical vision, the German piplosr Jirgen Habermas, helps improve
the constructivist vision in education, indicatitiglogical mechanisms qualified as means to
the whole training, supported in a intersubjectperspective of sharing ideas and values.
Teachers training cannot prescind the comprehersaireveryone, students and teachers, are
participating in a knowledge building process inehhknowledge is continually shared.

Key-Words: Theory of Communicative Action, Pedagogy of Cominative Action,
Discourse Ethics, Emancipation.

“Doutor em Educacao — Filosofia da Educacéo (FEUS®Jessor do Centro Universitario Padre Anchéeta
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Habermas e a Teoria do Agir Comunicativo

Jirgen Habermas é um importante filésofo contenmemrdue se preocupa quanto a
uma producéo intelectual crititaSua reflexdo filoséfica, sobretudo a Steoria da Acao
Comunicativa, refere-se, em sua origem, a tradicdd&seola de Frankfure aTeoria Critica
da Sociedade e tem como finalidade principal, propor uma norarionalidade,a
racionalidade comunicativiE considerado o principal autor da segunda fase @ssola de
pensamento, tentando propor alternativas ao pessimnide seus mestres quanto as
possibilidades da emancipagéo.

Na primeira fase d&scola de FrankfurtTheodor Adorno, Max Horkheimer, Herbert
Marcuse e Erich Fromm, organizando-se em torno regtitito de Pesquisa Social em
Frankfurt, a partir do ano de 1923, propuseram, eoheoria Critica da Sociedagaim
diagndstico da sociedade contemporanea. Neste Gditagm constataram que o homem
contemporaneo perdeu a capacidade de agir critideneeque a sociedade, dominada pela
associacdo entre poder econémico e técnica, foadare ideologizada. (cf. BOUFLEUER,
2001, p. 12)

Em sua principal obra, &eoria da Acdo Comunicativd981), Habermas tem como
meta “transformar a filosofia em nova teoria daimaalidade e mostrar que essa
transformacao pode servir de base para a teotiaacde sociedade (ZITKOSKY, 2000,
p.313) Neladistingue aacdo comunicativala acdo instrumental e tambémestratégica —
analisa a separagéo enineindo da vidae sistemas auto-reguladas defende a centralidade
da teoria da evolugdo. Os sistemas auto-regula@mssistemas sociais que prescindem da

interacd0 entre sujeitos que se comunicam e quengu@&m umaracionalizacdoe a

! Jirgen Habermas é natural de Diisserldorf, tendndmaem 18 de junho de 1929. Estudou Filosofiatdri,
Literatura e Psicologia, chegando a sua condicaalaldor em 1954. Apresentou como trabalho de livre
docéncia o textdludanca estrutural na esfera publi€d984), uma de suas obras fundamentais, em quisanal
0 conceito de esfera publica — um espaco livresthaid, existente nos primérdios da modernidadepondo o
seu resgate. Entre 1956 e 1950 foi assistente dquiga no Instituto de Pesquisas Sociais e Frankfur
Posteriormente, lecionou em Heildelberg e Franiduite 1961 e 1971, quando se torna professoanisitda
Universidade de Princeton. No inicio dacada de 70, também se dedica a pesquisas jurtstaato Max
Planch, em Stanberg. Nos anos 80, passou a destapata sua interlocu¢cdo com os filésofos do mewim da
pés-modernidade e, desde entdo, ganhou projec@mantonal, tornando-se um dos maiores intelectuais
contemporaneos.

2 Embora a traduc&o para o portugués tenha siddal@mm\cdo Comunicativa, ha controvérsias quantosao
adequado do termo com esta traducao. Ha autorgsrefeeem Teoria do Agir Comunicativo, ja que hdaum
énfase no alemao para o infinitivo do verbo.

% O conceito de racionalidade, aqui é tomado corapacidade do homem de agir e interagir. Para HatserR
racionalidade ndo se reduz ao mero saber e o agedspmas ao seu uso de forma argumentativa. (cf.
Boufleuer, 2001, p. 28)
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colonizagdo domundo da vida (Lebenswelt) constituido pela cultura, os processos de

socializacdo e as instituicdes - subordinando-6gé&cé dossistemas auto-reguladopresos
aos interesses de dominio e dinheiro - que levaat@ogiais sociais graves -, destituindo os
sujeitos de qualquer individualidade critica. Hales propde justamente a possibilidade do
resgate dos meios comunicativos racionais - pakngor ele percebido na
contemporaneidade - a partir das experiénciasndndo da vidaidentificando mudancas
graduais que contribuem para essa possibilidadacd comunicativaem como locus
privilegiado omundo da vid4.

O conceito ddRazdo Comunicativdfundamental na concepgéo habermasiana, é uma
critica reformuladora dd&Razdo InstrumentalHabermas resgata o sentido da luta pela
emancipacao social, presente no ideario marxistanal, mas livre do logocentrismo, do
Critica da Sociedadefazendo esfor¢cos para lancar novas bases pargamsamento
filoséfico que contribua para um projeto criticogmipatorio. (cf. ZITKOSKI, 2000, p. 261)
Ele busca, a partir dos fundamentos filosoficog&seola de Frankfurtinserir novas leituras
em sua producdo, como as da sociologia, da psisané@ldas andlises linglisticas, como
elementos para elaborar sua teoria. Seu objetindafmental é produzir uma reflexdo que
possa contribuir para superar a crise da moderejdadgatando os principios fundamentais
desse momento historico original, que, a seu weani relegados peliastrumentalizacéo
capitalista. Habermas tenta tracar um diagnoésteeaidilizacdo ocidental, um diagndstico
amplo sobre a realidade. Percebe uma razdo vopiada fins, o desencantamento pela
existéncia, a perda da liberdade, a burocratizdgaada.

A Teoria da Acao Comunicativ@ncentra-se em avaliar trés questdes fundameatais
distincdo entreacdo comunicativae acao instrumentala separacédo entraundo da videe
sistemas auto-regulados a idéia dacentralidade da teoria da evolugd&eu principal
mentor, nessa Ultima empreitada, sera Piaget emagemologia genética, tanto do ponto de

vista de uma idéia de evolutividade do conhecimesdamo do ponto de vista da elaboracéo

* O conceito de mundo da vida, que Habermas tomaepmréstimo de teorias sociolégicas ja existentes,
associadas as teorias sobre a interacdo socialedel,Mefere-se ao mundo da experiéncia intersubjatias
relagcdes que o0s sujeitos estabelecem com a cudtdirrgguagem, a comunicacdo, seu mundo interndesrex
Seus componentes sdo 0s modelos culturais, asagd@En sociais, identidades, tomadas como basesapara
coordenacao da acao e a socializacdo. O mundalda\o ponto de referéncia para o estabelecimenforohas
comunicativas e democraticas. (cf. Habermas, 198187).
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de suaEtica do Discurs também aliada a teoria do desenvolvimento mcgalalvrence
Kohlberd'.

Habermas e seu amigo Karl-Otto Apptopuseram @eoria da Acdo Comunicativa

partir da chamadavirada linguistica, que significou a passagem de urdi@sofia da
consciénciapara umdilosofia da linguagemfazendo com que o pensamento filoséfico se
“livrasse” da dependéncia da metafisica e descdbriima forma de razdo que pudesse ser
fundamentada nos processos comunicativo-argumergatiolocando a linguagem como um
novo médiumde entendimento e esclarecimento para convergiranoova teoria sobre a
verdade. (cf. Tesser, 2001, p. 107-108)

[...] falo em agir comunicativo quando os atoredaim de harmonizar internamente

seus planos de acdo e de sO perseguir suas reapauitas sob a condigdo de um
acordo existente ou a se negociar sobre a situacd® conseqiéncias esperadas.
(HABERMAS, 1989, p. 165)

A Teoria da Acdo Comunicativee sustenta e se apdia na linguagem como uma forma
de comunicagcdo com vistas ao entendimento enteftasijde uma interacéo (cf. Habermas,
1987, p. 369), que preenche trés funcdes especifica@producao cultural, a integragéo social
e coordenacao dos planos de acéo de diferentes a&@r socializacdo e interpretacdo cultural
de necessidades. O uso comunicativo da linguagean&iobservacdo de expressdes sobre
algo no mundo, compartilhando esse algo com algysara estabelecer consensos
racionalmente motivados. (cf. HABERMAS, 1989, p.-42) O intento é levar a um
entendimento intersubjetivo, considerando o que geiticipante do processo comunicativo
pensa e argumenta sobre as questdes em debatejueatados os participantes possam
posicionar-se e, como possibilidade, convergir @msensdsprovaveis e provisérios. A
finalidade do debate intersubjetivo é coordenaesgf maneira cooperativa, tendo como fim

a formacdo de uma opinido que possa levar a um adampento social solidario e

® A Etica do Discurso é uma corrente do pensametito, éecorrente da Teoria do Agir Comunicativo e
preconiza a possibilidade do consenso em tornaldees e normas a partir do didlogo intersubjetivo.

® A teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg pmp existéncia de 6 estagios de desenvolvimentalmo

O patamar mais alto (nivel 6) é atingido apenagppesoas de elevado padrdo moral.

" Apel é um dos formuladores da Etica do Discursmuanto Habermas a v& como horizonte imanente, Apel
sup®8e sua transcendéncia.

8 O termoconsensmao significa um entendimento Gltimo sobre uma iseamas é o que se pretende com a
comunicacao mediada pelo entendimento matuo, einbentb que ndo significa uma “posicao Unica”, masu
maneira de acordar provisoria e dialeticamente gsoem comum que podem ser revistos. Trata-se de um
horizonte de possibilidades.
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cooperativo. Trata-se do entendimento mutuo, pekstemo mecanismo da coordenacgéo de

acoes:

Os processos de entendimento mutuo visam um acoeldepende do assentimento
racionalmente motivado ao contetdo de um proferime® acordo ndo pode ser
imposto & outra parte, ndo pode ser extorquido @eersario por meio de
manipulacdes: o que manifestamente advém gracasmamanifestacao externa, ndo
pode ter sido na conta de um acordo. Este assers@aspre em convicgdes comuns.
(HABERMAS, 1989, p. 165)

Para Habermas, o resgate do conceito comunicadveazfio se da pela nocdo de
responsabilidade dos sujeitos frente ao mundonsicté e numa relacdo intersubjetivo-
argumentativa, visando o estabelecimento de cooselsf. GOERGEN, 2001, p. 40) No
processo de entendimento mutuo se encontram asi¢éeadpara a ocorréncia de
interpretacdes e argumentacfes que levam a comssensaisorios sobre algo no mundo
objetivo (entidades sobre as quais seja possieébnor enunciados verdadeiros), no mundo
social (relacbdes sociais interpessoais legitimaenamguladas) e no mundo subjetivo
(vivéncias pessoais que podem ser manifestadagcauoiginte com vistas ao entendimento).
A acdo comunicativa fundamenta-se num processcodpecacao e interpretacdo entre os
participantes de um debate, que se referem ao majdtvo, ao mundo social e ao mundo
subjetivo, tentando coordenar suas acdes, compiaaos de acao e se capacitar a agir num
processo dialético em que nao se consideram oeptinrealidade como absolutos, mas que
comportam a possibilidade de uma efetiva comunagi#e escapa as determinacdes do
sistema (cf. HABERMAS, 1987, p. 265).

Os estudos de Habermas sé&o fruto de analises toh&igy desenvolvidas no campo
das Ciéncias Sociais, que atestam a possibilidedexayas formas de interacdo social
fundamentadas numa razao dialdégico-comunicativda RBea densidade intelectual e
repercussao internacional, tornou-se ponto de é&medaa para as Teorias Sociais Criticas.
Como nos lembra Ramén Flecha, a intensificacdodébstes em torno deeoria da Acao
Comunicativa aproximada aos problemas da educacdo, provoaa iaigitado: “muitos
educadores e educadoras se encontram com a “f@irdeegue 0s principais cientistas sociais
tém a mesma orientacao dialdégica que Paulo Fi®impreendem-se até por terem esquecido
que, na Pedagogia do Oprimido, Freire desenvolve Teoria da Acao Dialégicanais que
uma década antes da publicacad daria da Acdo Comunicatiyae Habermas(FLECHA,

1999, p. 204) Esta constatacédo, nos faz percebariotima relacdo entre os postulados
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habermasianos e os planos de uma educacdo dialégite a proposta por Paulo Freire.

Associado recentementeTaoria Critica da Sociedadd?aulo Freire é considerado pai da
Pedagogia CriticaPara os intelectuais criticos, o fundamento dguidgamento de valor esta
na compaixdo e na percep¢do do sofrimento dos ouBeus esforcos metodoldgicos se
concentram na tentativa de facilitar espacos pacmeersa publica e democratica (TORRES,
2003, p. 136-137).

Como integrante de uma tradicdo modernista, Hadermompartiiha de uma
compreensao de que a autonomia, a liberdade e axidage de consciéncia propria dos
sujeitos, fruto da subjetividade, caracterizam-sen@ dimensdes de uma racionalidade
critico-transformadora. O homem livre e capaz de @nscientemente, mesmo diante dos
condicionamentos histéricos, pode contribuir pargramsformacdo do mundo. O projeto
pedagogico moderno consiste no ato de educar pdrardade, formando a consciéncia dos
sujeitos em sua autonomia e capacidade de assomircanduta baseada em valores éticos
universais. Umarazdo comunicativaque leve a superacdo de posturas individualistas,
egoistas e de dominacéo, tende a buscar normatearaneira consensual, valores e praticas
comuns, atreladas ao interesse emancipatorio. &ste fundamento de uma percepcao

construtivista em Habermas sobre a educac&€tioa do Discurso.

Pedagogia da acdo comunicativa e formacao de proseses

Hoje, fala-se de umBedagogia da A¢do Comunicativge tem como fundamento a
visdo de que o conhecimento é fruto de relagfdaisammunicativas. Ela se contrape aos
modelos educativos ainda baseados no paradigm#éodafib da consciéncia, que reduz a
compreensao da realidade ao plano do sujeito gsenabe, de maneira abstrata-individual,
“capta” o sentido do que vé. Trata-se de uma uvik&oonhecimento ainda presa ao modelo
cartesiano. (cf. BOUFLEUER, 2001 p. 63-75) Esses \@ducacional reforca uma acgédo de
carater mais estratégico, em que alguém influema@atro. Quais seriam as contribuicbes da
Pedagogia da Acdo Comunicatipara a formacao docente?

Na Pedagogia da Ac&o Comunicativaos conhecimentos n&o sdo dados
aprioristicamente, mas resultam de uma construgéngnente, sujeita a acertos e desacertos,
e que emanam de processos de discussao entreeitsssgue aprendem. A escola deixa de
ser um espaco da mera reproducdo de saberes, getituir-se em instancia que leva ao
esclarecimento critico mediante ao debate qualificgcf. BOUFLEUER, 2001, p. 77)
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Lembrando o que o proprio Habermas diz sobre oegsmc de ensino-aprendizagem, como

processo de entendimento entre sujeitos que aprerfdéo ha nada que permita decidir a
priori quem tem de aprender de quem.” (HABERMASB99p. 43). Nesta concepcéao
comunicativa da educacéo, os participantes doegsos de ensino-aprendizagem voltam-se
para atitudes de entendimento mutuo, com vistasme uweflexividade critica (cf.
BOUFLEUER, 2001, p. 85). Os sujeitos se reconheocmmuamente e humanamente se
respeitam, enquanto participantes de interacOedeyaen a construcdo de saberes que séo
necessarios, mesmo que provisoriamente, para ariest acdes humanas. Partindo desses
pressupostos, a formacdo é um processo complexintdecdo subjetiva, em que o
compartilhamento de ideias a partir de um debaadéfopado, torna-se uma constante. Ela ndo
se da apenas em momentos formais e espacos ddts)jitaas constréi-se ininterruptamente.
Na formalidade do trabalho educacional, no entaptmlem ser desenvolvidas condi¢bes
permanentes para que essa qualificacdo dialogals®etize, tanto na relagdo entre docentes
e discentes como demais membros das comunidadalaresc Para tanto, deve-se levar em
conta determinadas condicoes.

Nadja Hermann indica algumas questfes que fazet® gas sugestdes que as teorias
habermasianas indicam em relacdo a educacdo. Emiprilugar, existe umexigéncia de
uma racionalidade comunicativaa educacéo, para que se possa contribuir panasttaicdo
de préaticas humanizadoras. A educacéo tem umaligaigio com exigéncias éticas. Entra,
neste aspecto, a permanéncia de uma tradicdo pHéhogo, o compartilhamento de idéias
com vistas a mudanca do proprio sistema educac{emamuito ainda autoritario, opressivo,
controlador) e de sistemas mais amplos que leveapacidade discursiva dos que aprendem
e a uma aprendizagem critica sobre os conhecimatitos cientificos; a competéncia
epistémica; ao debate publico sobre as questbeslwzncao; a compreensdo do fendbmeno
social em suas contradicfes; a manutencdo de tcadigdo cultural que garanta esquemas
interpretativos e identidade cultural. Trata-seadbilitar o dialogo para que a realidade possa
ser melhor compreendida, traduzindo para a sakulie“o sentido da politica, da ética, do
saber cultural, da ciéncia e sua criticidade, rerapdo a unidade diante dos diferentes modos
descontinuos com que chegam a escola os resultdagncia, da politica e das acdes
éticas” (HERMANN, 1993, p. 230-231).

Outro aspecto é a passagem mlincipio da subjetividadgrara o principio da
intersubjetividade na acdo pedagogica, que estabelece diferencas anteerelacéo

comunicativaou dialégica (sujeito-sujeito) e unralagdo instrumentalsujeito-objeto). O
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compartilhamento de normas, saberes e valorepa@sgcamecanismo da mera transmissao de

saberes. E a valorizacdo do dialogo camédiumdo entendimento. O terceiro aspecto é o
viés reflexivo e de tomada de consciéncia da raedkdjue se alimenta ndo mais de uma
consciéncia “pura”’, mas do préprio mecanismo dasttogdo coletiva, dialégica do saber.
Ndo se trata mais de uma consciéncia absoluta, deasuma consciéncia formada
coletivamente e que tem condi¢cbes de apontar pasaamancipacdo social possivel, nao
garantida, mas que se coloca como uma aposta. tdotenha determinadas condicfes para
gue esse processo reflexivo ocorra: 1. 0 sujeite gonhece precisa ter desenvolvido
estruturas de pensamento (Piaget) capazes dedeoanada de consciéncia; 2. as relacdes
educativas precisam colocar em debate os contelzdwadicdo cultural e da ciéncia; 3. todos
0s agentes envolvidos com a educacdo devem colecardebate os paradigmas e
fundamentos adotados para a elaboracdo de poliidasacionais, curriculos e praticas
escolares, para identificar critérios racionaisde@ e consensuais para a agéo educativa; 4. a
formacao do sujeito como tarefa educativa deverlewa conta os aspectos individual e
social, mutuamente relacionados, levando-se enacmossibilidade de uma competéncia
individual para mobilizar forcas transformadoras ambito das instituicbes sociais; 5. as
interacbes no ambito da educagdo devem produZaresignentos que tornem o0s sujeitos
cada vez mais emancipados, num processo continbist@ico ndo determinado, mas
possivel. (HERMANN, 1993, p. 232-236).

Educadores e educandos, enquanto sujeitos dosgm&zlucacional, se qualificam
para o diadlogo intersubjetivo que a educacdo ense@janedida em que essas condi¢cdes
apontadas sejam concretizadas. A educacdo, seadapem uma “préxis emancipatoria,
humanamente libertadora” (BOUFLEUER, 2001, p. 8&ne mecanismos de entendimento
intersubjetivo, pode contribuir para o enaltecimetd pessoa humana e o interesse publico ,
na medida em que ajude a promover, no seio de amargcacgao solidéria, forgas criticas de
entendimento sobre o real e potenciais de transigimsocial.

A educacdo em perspectiva habermasiana estaorelda, portanto, a tradicéo
modernista do aprimoramento humano, sugerindo silplidade de uma disposicéo para o
bem, para o esforco em tornar melhor a vida pesscaletiva. Estimulando a competéncia
comunicativa como meio para o entendimento e obeleimento de relacbes mais
humanizadas, mesmo que se considerem assimetnmagossibilidades momentaneas para
estabelecer boas comunicacdes. A educacédo, emepevaphabermasiana, tem como ponto

mais elevado &tica do Discurso.
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A eticidade esta implicita em todo processo eduzasieja ele formal ou informal. Da
mais tenra idade até o fim da vida, todo processaptendizagem e constru¢éo do
conhecimento traz no seio de sua realizacdo umndelsénento humano ético
preocupado com a universalidade de vida boa e giestados os seres humanos. Essa
ética pergunta constantemente sobre “como devemio®’,asobre as normas e 0
conjunto de valores sem trazer qualquer prejuinerdhum ser humano (TESSER,
2001, p. 98).

Os sujeitos, por essa perspectiva educacionaharoise flexiveis, capazes de
adaptacdo em diferentes situacdes concretas, cem@etpara a interacao, criativos para a
busca de solugbes para uma acao social cidadadeddbanlternativas para superar os dilemas
e degradacbes humanas e da natureza, ajudandsar pem futuro possivel com melhores
condicOes para todos (cf. TESSER, 2001, p. 99)tadsa de uma educacdo com carater
construtivista, em que o sujeito aprende a apredesnviver com 0s outros e a desenvolver
habilidades técnicas, comunicativas e intelectussessarias a pratica comunicativa
constante. Relacionada a ética, a educagdo emepBvsp habermasiana, possibilita a
consideracao da pluralidade, da multiplicidadendereésses e projetos individuais e coletivos
e, diferentemente da perspectiva pos-moderna, propbnucleo universal de valores a partir
do entendimento mutuo possivel, com vistas as Ilpbdades de emancipagdo (cf.
HERMANN, 2002, p. 7).

A aprendizagem, enquanto processo coletivo egtaldi ao fato da escola ser um
espaco publico, podendo proporcionar uma situagamrdvel ao debate livre de ideias e para
a formacgédo permanente, que se tornam frequensgguindo um ambiente publicizador de
guestdes e dilemas, em que temas comuns podemnolseadns em discussao. Professores,

pais e alunos, participam do mesmo processo, déncomaprimoramento humano.
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OS OPERADORES DO DIREITO NO EXERCICIO DO MAGISTERIO :
O DESPERTAR DOCENTE.

Lucia Helena de Andrade Gomes

Resumo

Este artigo originou-se de um sonho: a articulad@d?edagogia com o ensino juridico, |,
visando propiciar formacdo pedagogica aos proisss do Direito que exercem o
magistério. Para a elaboragéo deste estudo, mierde apresentamos um breve panorama do
ensino juridico em nosso pais: positivista, testacie reprodutor da cultura tradicional.
Elegemos como foco deste trabalho: a pratica eraaigho dos docentes em um curso de
Direito, pontuando os avancos e desafios. A peadoisdesenvolvida no curso de Direito,
instituicdo privada, localizado em Jundiai, Sdol®aD trabalho fundamentou-se a partir da
reflexdo e analise na instituicdo do diagnostioletoro da comunidade académica. Foram
aplicados questionarios e entrevistas a alunosfegsores. Constatamos que os docentes de
um curso de direito além do conhecimento juridd®yem ter a compreensao ética de sua
atividade articulada a uma capacitacédo pedagogitinciada.

Palavras-chave:ensino juridico; curso de Direito; formacéo doeenperadores do Direito.

Working with the arithmetic division in the initial grades

This article describes the construction processthef arithmetic operation of division
calculation, and was based on research undertakémelfirst author with twenty students in
the 4th and 5th grade. To check the students' septation, the following instruments have
been used: the multiplication and arithmetic donscalculation test to assess the level of
psychogenesis of the multiplication notion, six lpems of arithmetic division calculation
and semi-structured interviews in order to check thildren's explanations about the
procedures used in the solution as well as thenaif constructed division calculation. The
qualitative-quantitative analysis showed a variatd the procedures for solving problems in
both grades of schooling, it has also highlightesl lack of a necessary relationship between
the complexity of the solution procedure and théost grade, since more advanced
procedures were found among 4th graded studentsnand elementary procedures among
students in the 5th grade.

Keywords: representation, graph, problem solving, divisialtalation.
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Vivenciamos na educagdo momentos dificeis e premtap em nosso pais. A crise da

educacdo tem suas bases cravadas no ensino furtdhnsestentdculo de todos os outros
niveis de escolaridade. Germinada a crise no imf@iescolaridade, a proliferacdo acaba por
contaminar todo o contexto educativo. Recentemanterganizacdo para Cooperagcdo e
Desenvolvimento Econdmico realizou uma avaliacdaldeos brasileiros e estrangeiros, de
escolas publicas e particulares; o resultado fziste. A avaliacdo demonstrou que os alunos
brasileiros ndo conseguem compreender um textossarmeédia remeteu-nos ao ultimo lugar
do ranking mundial. O ensino juridico insere-se nessa searhulenta. A criacédo
desmesurada de cursos, a mercantilizacado do emsdespreparo de alguns profissionais e a
mé formacédo dos alunos contribuem para solidificeaios pedagodgico.

Esta pesquisa originou-se de um sonho: a articnlegére a pedagogia e o ensino
juridico, para gerar um novo Projeto Pedagdgicdigyaativo, e propiciar uma formacao
pedagogica aos profissionais do Direito que exercanagistério. Esse sonho busca romper

com o diagndstico inicial do curso, fruto de todesanos de vivéncia na educacéo:
* aauséncia de formagéo pedagogica dos professores;
* um ensino elitista e tecnicista;
* uma grade curricular ultrapassada;
» afalta de um projeto pedagdgico para a institgicao
» conteudos dissociados do contexto social;
* ensino positivista, reprodutor da cultura tradiaipn
* auséncia de pesquisa e extensao;
» aulas essencialmente expositivas;
* relacao verticalizada: professor/aluno;
» dicotomia entre a teoria e a pratica.

Medina (2003, p.30) ao analisar os padrdes dedaddido ensino juridico, assevera:

A formacao juridica esta em xeque, sem duvida, ensarjuéncia da proliferacao
indiscriminada de cursos e da inevitavel quedauddidpde que se verifica na medida em que

0 interesse comercial passa a ser a mola propuacgapansédo dos cursos e a falta de critério



71

Revista Educagdo, vol. 4 — Janeiro / Junho de 2011

para a sua instalacdo faz com que se criem novsOisem atender ao requisito da

necessidade social.

A derrocada do ensino superior comecou a partriedmme militar, pés 64. Cavagnari
(1991,p.20), em sua pesquisa indica:

“com o0 golpe militar de 1964, e a implantacdo dgime autoritario, algumas
mudancas vao ocorrer no campo educacional de madd @, particularmente no ensino do
Direito.”

No ensino juridico, dados estatisticos do INEPfimad da década de 80 nos mostram
que dos 138 cursos juridicos, 60% surgiram aposeés®tjo 90% em instituicdes particulares.

Lamentavelmente, o aumento indiscriminado gerososuicom baixa qualidade de
ensino, propiciando a formacéo de profissionaipmgmrados para o mercado de trabalho.

Nos ultimos dez anos, aconteceu uma explosdomenaide faculdades. Os dados do
INEP (abril/08) indicam a existéncia de 1099 instibes que incluem o curso de Direito e
Ciéncias Juridicas entre as op¢des de graduacao.

Aidar (2003, p.43) assinala em seu artfgoensinojuridico brasileiro “0 niumero
excessivo de cursos juridicos impede a preservdgégpualidade do ensino juridico em sua
totalidade”.

As ampliacbes do numero de faculdades abertas um@a@gn o0 ensino
descomprometido com a educacédo e, consequentencentea sociedade de forma mais
ampla.

Esse aumento descomunal ndo veio acompanhado dalagea de ensino e
aprendizagem, mas de conquistas mercantilistas) {demando profissionais para
participarem de um mercado de trabalho, diretaméntailado ao exercicio da democracia,
da efetivacéo do Direito, da busca da equidadejastiga.

A necessidade de um ensino critico tem sido abardagbartir da década de 80, por
autores de destaque na area: José Eduardo Fabert®dyra Filho, Luis Alberto Warat,
Roberto Fragale Filho e Sousa Junior. Nao obstastee crescimento, as pesquisas
desenvolvidas na area foram proporcionalmente &éisnido menos referentes aos aspectos
gualitativos. Silva (1984), Wanderley (1992), Cavagy (1991), Rodrigues (1992), Junqueira
(1999), Porto (2000), Kurtz (2001), Gomes ( 200&)tre outros, desenvolveram pesquisas
enfocando os cursos de Direito em multiplos asgecfwoposta curricular, crise e
perspectivas. Faz-se necessario fomentar as pasqergocando as questdes referentes ao

ensino juridico em nosso pais, pela relevanciabdoitrabalho dos bacharéis em Direito. As
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pesquisas apontam para uma crise complexa do epsiftiico: um ensino positivista,

massificado e uma cultura juridica dissociada did&de social. Ha um descompasso entre a

grade curricular utilizada para a formacao dos dast e as contradicdes da realidade social,

uma dicotomia imposta pelas cercanias do mundcéauad, distante do contexto social.
Junqueira (1999, p.8) em seus estudos a respaittadaldades de Direito em nosso

pais, ressalta:

as faculdades de direito estdo se transformandfalencas de ilusdes.
Os alunos entram para a faculdade sonhando comrrairaade

magistrado. Todos — ou quase todos — querem sarsjuNo entanto,
muitos ficam pelo caminho. Alguns ja durante o ppurso que nao
conseguem acompanhar por dificuldades financeirgorefalta de

capital cultural. Outros abandonam seus sonhosdpgs a formatura,
guando ndo conseguem ser aprovados no Exame de@rdegressar
na advocacia.

Buscaremos despertar uma reflexdo em torno doso<upgidicos no Brasil,
priorizando os aspectos pedagodgicos e educacigisiando o processo da formagédo dos
professores, no Curso de Direito, que atenda assselades atuais da sociedade. Ao nos
centralizarmos em aspectos pedagogicos e educeioeBbmamos a questao imposta por
Santos (2002, p.3):

“Como discutir, afinal, o ensino juridico, sem disceducac¢ao? ”

Os Cursos de Direito tém sofrido varios impactoslteracdes legislativas impondo
novos modelos curriculares. Nesse universo de des&os legislativos, os cursos ficaram a
mercé de Portarias aprovadas e revogadas. Fragae2( p.101-102) ao estudar o impacto
das mudancas legislativas nos projetos pedagégiasnseguranca causada por essas em
torno da elaboracgéo dos projetos pedagdgicos tigoas

“Que grade adotar™?... pela Portaria 1886/94.aréirpdo Parecer 146/02...

Que modelo pedagdgico adotar?”

Obviamente que o minimo legal previsto para astrdies curriculares deve ser
atendido, mas apenas o0 minimo ndo garante um edsigoialidade. As instituices devem
ter claro um projeto pedagdgico, abrangendo pake ala grade curricular, objetivando
formar profissionais conscientes do papel que coupa sociedade, com competéncia
técnica, juridica e ética, para atuar junto a nmalidade social, em busca da efetivacao

democratica.
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Goodson (1987, p.2) afirma que o processo decaffio do curriculo ndo é um

processo logico, mas um processo social no queadicem lado a lado com fatores l6gicos,
epistemoldgicos, intelectuais, determinantes s®aia€nos nobres e menos formais; tais
interesses, rituais, conflitos simbadlicos e culsjraecessidades de legitimacéo e controle de
propositos de dominacdo dirigidos por fatores lkigad classe, & raca e ao género. O
curriculo esta, portanto, articulado ao poder éeblogia. Como componente da cultura,
recria e reproduz significados e poderes. Por datto, curriculo também esta articulado as
relacdes de poder transformador.

Silva (2004, p.17) ao analisar as teorias de auloiafirma:

As teorias do curriculo estdo situadas num campo
epistemoldgico social. As teorias do curriculo estéd
centro de um territério contestado. E precisamameestio

do poder que vai separar as teorias tradicionastet@ias
criticas e pés-criticas do curriculo.

Conforme observa Feldmann (2000, p.14) a instituigg&cessita adequar-se a
realidade social: “E fato inegavel que o futuro, &8mmos de desenvolvimento de uma
sociedade, esta fortemente atrelado ao processateduno que se refere ao conhecimento,
exigindo do individuo capacidade de selecionar ecgssar informacdes, iniciativa e
criatividade- atributos essenciais no processao@uygao moderno.”

No dizer de Saviani (1990,p.60), cabe ao profesdesenvolver nos alunos uma
aguda consciéncia da realidade onde vao atualdrmAdcao da cultura juridica ndo pode estar
dissociada da realidade social. Temos que pensauranensino juridico vinculado as
realidades sociais e politicas em nosso pais, bdscdesvelar essa realidade em uma
proposta de formar cidadéaos criticos, para queapostesencadear agcdes comprometidas com
a democracia.

A Lei de Diretrizes e Bases (1996) preconiza em sgdigo 54 a autonomia
universitaria. Nesse sentido, as faculdades exéocesna autonomia didatica pedagdgica
devem projetar e programar um Curso embasado encantw@pcdo ampla de educacao, de
ensino-aprendizagem, de organizacdo curricular evddiacdo, estabelecendo parametros
adeguados as novas exigéncias sociais e ao meyicddtizado.

O Curso de Direito ao objetivar a excelénciadéoaca, deve ter como meta formar

profissionais autbnomos intelectualmente, moralmergticamente, para que possam atuar na
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realidade conscientes do papel que exercem ndeorteento da democracia e na busca da

atenuacdo das desigualdades sociais e na efetidacfmtica em nosso pais. Nao se pode
conceber um ensino so6 positivista na formacéo asds profissionais do Direito. Torna-se
imperioso:

...desenvolver o espirito cientifico e o pensameaftexivo,conforme o art. 43° da L.D.B.

Apple (2001) enfatiza que o educadorasitu nas relagbes educacionais podera
corresponder totalmente a realidade de forma mestmi sem questiona-la, ou desenvolver
uma postura dialética mediando pela acdo humanséa imposta. Gramsci (1988) afirma
gue a hegemonia satura a consciéncia de uma sdei@dapiciando o cenaribout Court,
um Ganico mundo para todos os individuos. A hist@u@@sa a ser vista como “coisa do
destino”, sem outras possibilidades de vivénciahaosens.

Cabe a nos, educadores e educadoras, empreenas foontra-hegemonicas para
possibilitar um curriculo que possa abranger ogrgaldos diversos segmentos da sociedade,
principalmente das ndo dominantes, buscando arag&g multiétnica, multilinguistica e
multicultural. A Resisténcia (GIROUX, 1986) devermpear as nossas acfes para que
possamos avancar efetivamente na consolidacdo deowdem social mais justa. Como
educadores criticos ndo podemos nos submeter axlugfes mecanicistas, mas construir
uma trajetoria em direcdo a implementacdo de ursticdusocial, pois todos nds temos o
dever de tornar a vida menos densa, mais harmé@uyadibrada e justa.

O Curso de Direito deve formar profissionais quediflos para fazer frente as novas
exigéncias sociais e consonancia com os avangesdiledade tecnoldgica e cientifica. Um
ensino-aprendizagem voltado para a formacao iftdgsafuturos bacharéis, conscientes do
papel que desempenhardo na sociedade, buscanderroomp ostatus quoe ampliando
novas fronteiras para a democratizacdo e socidlizatp saber acumulado no mundo
universitario, estabelecendo um dialogo entre ccintento académico e popular.

O ensino juridico pautado por uma concepc¢ao testai@ alvo de critica pelo corpo
docente, que sente a necessidade de uma reforro@itoahda missdo do Curso de Direito, 0
qual devera formar profissionais com uma visdoitéejuridica articulada a uma formacao
humanistica, ampliar a visdo do Direito, para atkas normas e técnicas, cumprindo o seu
papel social na busca da efetivacdo da justicapdesociedade mais harmonica, que respeite
as diferencas individuais e as trate com equidade.

Tomamos as palavras do Coordenador Pedagdgico rdo Ge Direito, proferidas em

entrevista realizada pelas pesquisadoras, em ge2605:
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Os nossos cursos de Direito, salvo rarissimas égsegrocuram apenas
incutir conhecimentos técnico-juridicos nas meunles alunos, sem qualquer
preocupacdo com o raciocinio logico, e com a pesqutruto, talvez, do
despreparo (no aspecto pedagdgico) de seus pndsssBealmente, o
professor de Direito € um técnico na area juridicas leigo em matéria de
magistério. Nao tem formacdo pedagdgica nem pgimad Isso acaba
refletindo no exercicio do magistério juridico, caulas exclusivamente
expositivas, e sem qualquer incentivo a pesquisa.

No ensino superior, tem ocorrido a preocupacaootdratar docentes com dominio
técnico da disciplina lecionada e pratica competert area de formacao universitaria Nos
cursos juridicos, o corpo docente é composto déspianais com competéncia técnica na
area lecionada, mas sem formacéo pedagogica pseawtdver 0 programa através de uma
didatica adequada para favorecer o processo dedipagem do aluno. Recentemente, as
instituicdes de ensino superior tém, gradativameaieado consciéncia da necessidade impar
da atualizacdo dos docentes em cursos de espac#@izmestrado ou doutorado, assim como
da formacdo pedagodgica para atuar com competénctisai de aula. Frente a essa nova
visdo de compreender o papel dos professores dsgscde ensino superior, devemos pensar
na formacao, em aquisicdo de competéncia profigsaeste professor. A profissionalizacao
do ensino supde o aperfeicoamento do trabalho tmcesto é conforme Ginsburg “um
processo através do qual os trabalhadores melhorsgn estatuto, elevam os rendimentos e
aumentam o seu poder/autonoh(i@®PUD. NOVOA, 1995:23). Para Imbern6n (2001, p.14),
a profissionalizacdo contempla “...caracteristieagapacidades especificas da profisséo;
profissionalizacéo: processo socializador de aggiisde tais caracteristicas...”. A Instituicao,
locus desta pesquisa, tem impulsionado a formacéo pgazagde seus docentes, conforme
verificaremos no item de Formagdo Pedagdgica. ldecas do perfil profissional do futuro
bacharel, verificamos uma forte preocupacdo emliteabds graduandos para um exercicio
pleno da profissdo embasado em competéncia téemidéca vinculada ao contexto social
para que possa enfrentar os desafios impostoseraara atualidade.

O Corpo Docente na maioria esmagadora dos Cursd3irddéo é formado por
professores com competéncia juridica, mas sem f@onpedagdgica. Para Sacristan ( 1999,
p.170), a diferenca de contextos profissionais & @yrofessor tem que executar sempre 0
plano nas condicdes reais de trabalho, enquantcanguiteto, por exemplo elabora um
projeto, levando em consideragdo variaveis edtgvaia outro executd-lo. Neste contexto,
surge o professor como uma semi-profissdo, do pamtgsta socioldgico e porque é exigida

por um cargo institucionalizado. “Uma semi-profssé@ipoia-se em conhecimento muito
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dispares, nos quais se misturam aspectos ciestifi€onicos e administrativos, transmitidos

muitas vezes como “sabedoria artesanal’ entregwmiofiais mais do que como procedimentos
formalizados.” O exercicio da profissdo requer,tgudo, uma formacdo continua que
possibilite desenvolver capacidades e competéme@sssionais autbnomas, fomentando a
investigacdo didatica e a capacidade de reflex@&tiea. Perrenoud ( 2002, p.13) afirma que
a autonomia e a responsabilidade de um profissae@E@ndem de uma grande capacidade de
refletir em e sobre sua acdo. Portanto, hoje, cord@firma Feldmann (2003,p.149) exige-se
do professor além da capacitacédo e qualificacaiispi@nal, que ele seja “um mediador entre
0 conhecimento sistematizado e as necessidadealwass, na possibilidade de ampliar e
diversificar formas de interagir e compartilhar es@ncias em novos tempos e espagos.”

Realizamos uma pesquisa qualitativa abhmos e professores de um curso de Direito
e abordamos os aspectos (des) favoraveis do dunsalos aspectos abordados criticamente
pelos bacharelandos nesta pesquisa foi a Did&ieaséncia de uma formacao pedagogica é
um agravante para o desempenho do docente.

Ha uma queixa generalizada que as aulas sao tadisie ultrapassadas:

‘o método tradicional, onde se discursa e os alurdms debatem, ndo criam e nao
modificam.”

“ curso tradicional. Deveriamos ter debate em’sala.

“temos um curso no qual o professor finge quenensio aluno finge que aprende.
Curso em que professores sem didatica nenhumantemsainar aquilo que sabem, as vezes
até sabem muito, mas o0 modo de passar isso pdim® @0 é o melhor e como nés néo
brigamos muito por nossos interesses acaba figamidisso mesmo.

Uma outra vertente, contrapde e ressalta a formag&muacdo docente como
elementos positivos em nivel de qualidade das aolgsie denota haver no curso alteracdes
acenando para novas possibilidades pedagodgicasveD de formacdo e capacitacdo dos
professores e professoras foi indicado por 40%pdssjuisados como um dos alicerces da
qualidade do ensino-aprendizagem:

“um curso bem estruturado, com professores qoadlbs e aulas nem sempre expositivas.”
“ temos um curso de qualidade, com professores mngiidos e muitas inovagdes
propostas.”

“curso muito bom. O corpo docente € capacitaddimekmdo. Ha um incentivo por parte da

direcdo sempre buscando valorizar o profissiomkraima melhor condicéo de trabalho.”
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“curso sério e muito elogiavel, em termos de poojpedagdgico e respeito ao corpo

docente...muito apoio aos docentes com um corgordgonarios e funcionarias de melhor
qualidade, competente e excelente.”

“(...) encontramos na casa excelentes profissogae se dedicam e se preocupam com 0O
desenvolvimento ndo s6 no ambito do pessoal-piofiak mas acima de tudo intelectual dos
nossos alunos.Temos um curso de Direito sério,dtoreemuito preocupado com a formacéo
de seus discentes.”

A didatica dos docentes é reflexo de sua formd€aoum curso juridico, em que a
maioria esmagadora € oriunda dos cursos de bashanei Direito, ha que se oferecer
oportunidades para que o docente possa aprendesemwblver praticas pedagdgicas que
responda as necessidades dos alunos e da socipdaitsgs pedagogicas que fortalecam a
integracéo da teoria a pratica.

Durante as analises das respostdenpos averiguar o movimento dialético dos
aspectos criticos aos favoraveis do curso; do ensinicista, tradicional, a um curso bem
estruturado com professores qualificados, compiidogte propostas inovadoras. A crise
didatica desponta neste palco de conflitos, a dalaula, imperando o modelo centrado no
professor e no ensino, quando o foco deveria aprendizagem e o aluno.

Ciente deste movimento, a capacitacdo pedagodgisapdufessores do ensino
superior, a Instituicdo pesquisada tem investidoappmoramento de formacdo do corpo
docente; além das atividades da ACADEMIA DE FORMATACONTINUADA, a
Mantenedora subsidia cursos de Mestrado e Doutprawho Universidades que tenham
reconhecimento da CAPES, aos interessados emimvasttualizacdo dos conhecimentos da
area juridica e/ou educacional.

“temos apoio ao aperfeicoamento dos professoresepebem bolsas de estudos.”

Além destes incentivos, h4d no curso ag¢des voltpdes a formacdo continuada dos
professores, entre as quais destacamos um Enc&ddagoégico. Nesta reunido, o
Coordenador Pedagdgico informou a todos que reeeba@rientacdes para a elaboracao dos
Planos de Ensino, integrados ao P.P.C, revisadmadizado e convidou-nos a abordar o
tema.

Retomamos com os professores a Missao, a Concepgd€urso, o Perfil
Profissiografico e enfatizamos que o Plano dertendieve estar em sintonia com nossa
proposta educativa. A seguir, entregamos em uml@e/eum roteiro para a elaboracdo dos

Planos de Ensino, que envolve questdes como:
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* Planejar por qué?

* Planejar para quem? Em que contexto?

* Planejar o qué?

* Como planejar?

Enfatizamos que o planejamento é um ato educapetitfico e cientifico, um
documento vivo, que deve beneficiar a aprendizageropiciar o aprimoramento da pratica
pedagodgica, um plano que deve ser revisado a gartggistros e observacdes dos docentes.

* Prosseguindo, abordamos 0s seguintes itens, coaformisposto no Projeto
Pedagdgico:

* Interdisciplinaridade;

» Avaliacao;

» Perfil dos alunos e alunas (compatrtilhar as difgasnrespeitando os histéricos
de vida, sem abrir mdo do ato de educar e formatur®s em suas dimensdes
cognitivas, sociais e éticas);

* Metodologia em sala de aula;

» Competéncias, habilidades e atitudes;

» Articulacao teoria a pratica;

e Atividades de Lingua Portuguesa e incentivo ao dsotecnologia para a
realizacdo de pesquisas;

* Nucleo de Prética Juridica;

* Monografia (efetivamos posteriormente outra reaipidra discutir este item).

Orientamos todos docentes a apresentar e disdatanm de Ensino com os alunos e
as alunas no inicio das aulas. Sugerimos aindalmmricdo de um Contrato
Pedagdgico para disciplinar o cotidiano académico.

Sentimos que a grande maioria dos docentes mostranteressada em melhorar a

pratica pedagdgica.

O Encontro Pedagdgico foi um divisor de aguas ns&de Direito. A semana de
Planejamento destinada a construcdo de PlanosgieoEgonsolidou-se como um marco no
avanco para a melhoria da qualidade de ensino-@Gigegyem em nossa Instituicdo, um marco

gue consolida o sonho de um curso planejado.
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O Curso de Direito enfocado € um curso respeitadmeio académico e juridico, no

entanto cabe-nos ressaltar que ha uma longa tiajedéser trilhada para que possamos

atender as exigéncias da sociedade moderna, etactngbulicdo e mutacao.

E preciso que os cursos de Direito, diante dessassn
realidades, construam projetos pedagdgicos gquemeedtd
olhem para frente, de forma prospectiva. H4 a satade de
uma educacao que além de renovada, seja tambémuzula.
Rodrigues (2005)

A capacitacdo continuada dos docentes em um cwdDirgito tem o meérito de
despertar a construcdo de uma identidade pareso que busca:

1- instalar no Centro Universitario um curso de Doajue desempenhe o papel de “usinas
de cidadania” expressdo arquitetada, no Exame ddifiQacdo desta tese em pelo
llustrissimo Desembargador Dr. Nalini (2005);

2- priorizar, em sua missao, a formacdo de um ser haroam conhecimento técnico, mas
primordialmente com a compreensao ética de suialadi®, integrando o saber juridico ao

saber humanistico interdisciplinar.

Concluimos nossos estudos , transcrevendo a afionde um professor, por indicar o
movimento de acao-reflexdo-acdo em um buscar eantla aprimoramento:
“...conta com um quadro grande de docentes, palistancial militantes do direito...outra
parte de profissionais que se dedicam exclusivaananatividade académica. Boa parcela
desses professores, inclusive operadores do Direifgue faz a Faculdade se destacar dentre
as faculdades de direito da regiéo...”
“(...) ndo € o curso ideal e nunca sera, pois rganizacdo que se preze deve buscar se
superar constantemente. Ha muito a ser feito paeder as aspiracdes dos alunos e da
comunidade que servimos.”

Resta-nos, portanto prosseguir, avaliar continuéenele forma participativa, lancar-
nos a frente, projetar. Buscar o despertar da fpfimdocente nos operadores do Direito, que
exercem o magistério. Afinal, a educacdo € um recam perene, a eterna construcao

pedagogica.
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O TRABALHO COM A DIVISAO ARITMETICA NAS SERIES INIC  IAIS

Adriana Maria Corder Molinari
Laboratério de Psicologia genética — LPG/FE/Unicamp

Lia Leme Zaia
Laboratério de Psicologia genética — LPG/FE/Unicamp

Resumo:

Este artigo descreve o processo de construcaoetagdip aritmética de divisdo, e foi baseado
em pesquisa realizada pela primeira autora cone \estudantes do 4° e do 5° ano. Para
verificar as representacdes dos estudantes, fqphoa@dos os seguintes instrumentos: a Prova
de Multiplicacdo e de Divisdo Aritmética para aamlo nivel da psicogénese da nocéo de
multiplicacdo, seis problemas de divisdo aritmégcantrevista semi estruturada, a fim de
verificar as explicacbes das criancas a respeisopdocedimentos empregados na solucgéo,
bem como a nocdo de divisdo construida. A analisditgtivo-quantitativa mostrou uma
variacdo dos procedimentos de solucdo dos problemaambos os anos de escolaridade;
evidenciou também a inexisténcia de uma relacd®ssada entre a complexidade do
procedimento de solucdo e o ano de escolaridade, wez que procedimentos mais
avancados foram encontrados entre estudantes dno4%ssim como procedimentos mais
elementares, entre estudantes do 5° ano.

Palavras-chave:representacao, representacdo gréafica, solucdmbkepras, divisdo

The work with the arithmetic division in first grad e

This article describes the construction processthef arithmetic operation of division
calculation, and was based on research undertakémelfirst author with twenty students in
the 4th and 5th grade. To check the students' septation, the following instruments have
been used: the multiplication and arithmetic donscalculation test to assess the level of
psychogenesis of the multiplication notion, six lpems of arithmetic division calculation
and semi-structured interviews in order to chec& thildren's explanations about the
procedures used in the solution as well as thenaif constructed division calculation. The
qualitative-quantitative analysis showed a variatd the procedures for solving problems in
both grades of schooling, it has also highlightesl lack of a necessary relationship between
the complexity of the solution procedure and théost grade, since more advanced
procedures were found among 4th graded studentsnand elementary procedures among
students in the 5th grade.

Keywords: representation, graph, problem solving, divisialtalation.
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INTRODUCAO

Por tratar-se de uma estrutura mental construidiévidualmente, a partir da
capacidade natural de pensar, o conhecimento mi¢emao pode ser aprendido unicamente
a partir do ambiente externo.

Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 198@rumento do Ministério da
Educacao/Secretaria de Educacdo Fundamental, cqpréaon a elaboracdo de propostas de
ensino para as escolas brasileiras, destacam sjméstas basicos no ensino da Matematica:
(1) que o aluno seja conduzido a estabelecer edagbtre o que observa no mundo real e as
representacdes disso e (2) a relacionar essasseepgedes com principios e conceitos
matematicos. Salientam a importancia da comunicagdentando os educadores para que
estimulem o aluno a "falar" e a "escrever" sobrde@tica e para que trabalhem, dentre
outros recursos, as representacgdes graficas.

E importante lembrar que, em funcdo dos niveisretites de abstragdo para se
compreender 0s conceitos matematicos, faz-se r&gmessnsiderar a relevancia do papel da
representacdo mental na construcdo de planos sodedpmentos direcionados a solucéo de
problemas. A construcéo da representacdo mentgenha papel importante na solugcéo de
problemas, uma vez que ela estabelece a relacée anéstrutura do pensamento e o
procedimento, guiando o processo que conduz ad&mlug

Com base nesses aspectos, este trabalho tratolestaicdo das representacdes
graficas de procedimentos de divisdo aritméticacriincas do 4° e do 5° anos do Ensino
Fundamental |, durante o processo de solucéo déepnas aritméticos de divisdo por quotas.

A divisdo é uma operacdo de dificil compreensdaspetiancas e, de acordo com
Correa (2006), “pouco ainda se sabe sobre as srigerentendimento inicial do conceito de
divisdo na crianca” (p.185). Embora tal operacamhdeorigem nos esquemas de partilha,
Correa, Nunes e Bryant (1998) afirmam que, quaradblipam, as criangas nao tém qualquer
preocupacgdo a nao ser a igualdade das partes,ntacquaonceito de divisdo “envolve a
compreensao das relacdes entre os trés valoresseapados pelo dividendo, pelo divisor e
pelo quociente” (p. 321).

Outra relacdo que as criangas precisam compreeémgles quanto maior for o numero
a ser dividido (divisor), mantendo-se o dividendmstante, menor sera o numero final
(quociente); quanto maior o dividendo, mantendwmse€ivisor constante, maior sera o

quociente.
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Enquanto na adicdo e na subtracdo estdo envolaslossquemas degntar e de
retirar, respectivamente, na multiplicacdo e na divisdgregam-se 0s esquemas de
correspondéncia um a muitesdedistribuicdo.(NUNES et al, 2001).

Nessa perspectiva, o ensino da Matematica dever tgqoabase a coordenacao entre
0s esquemas de acdo, o raciocinio desenvolvidorodent fora da sala de aula e as
representacées matematicas.

Os problemas de divisdo, adotados como instrumensesem aplicados neste estudo,
abrangeram divisdo por quotasporque, ao contrario ahvisdo partitiva ela envolve termos
relacionai$ que podem ser melhor compreendidos pelas criaggasainda apresentam
dificuldades em realizar calculos numeéricos convisabo.

A diferenca basica entre a divisdo partitiva e \aséb por quotas é que, nesta, “a
crianca precisa descobrir quantas vezes uma degdmi quantidade estd contida na
quantidade maior”, enquanto, na partitiva “a crangeve repartir uma determinada
guantidade em dado numero de quotas equivalef@SRREA, 2006, p.185-186).

Conforme Nunes et al. (2001), nos problemas desdlivipor quotas ou problema
inverso, como denominam as autoras, a estratégaldedo adotada pelos alunos é a mesma
adotada em problemas de multiplicacdo, nos quaisitizados os esquemas distribuicdo
e decorrespondéncia um-a-muitos

A capacidade de resolver problemas utilizando stersias convencionais, as técnicas
e os exercicios empregando o algorftnTdio assegura que a crianca tenha compreendido o
verdadeiro significado da operacdo; da mesma foomahecer os simbolos convencionais
nao é suficiente para que a criancga utilize essaig e, consequentemente, o procedimento
convencional de calculo de maneira apropriada. Esskecimento deve ser combinado com
outros procedimentos que permitam a compreensadibzacdo dos sistemas convencionais

de representacdo para se chegar a solugdo dorpeoble

! Os problemas de divisdo por quotas demandam mainpreenséo da relagéo inversa — a multiplicacéte en
quociente e divisor para se chegar ao valor dodeindo — podendo ser solucionados pela operacéo
multiplicativa.

2 Algoritmo é uma indicacéo precisa e delimitadareajuais operacdes realizar e em qual sequénaibvees
qualquer problema de um determinado tipo. Um aligparié uma generalizacdo, desde que seja aplicdodba

0s pproblemas de um determinado tipo. Uma das teaisticas da matematica é a qualidade algoritmiéca
muitos de seus problemas. (KRUTESTSKII, 1976, P.46)
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A crianga pode usar varias formas de representggiica, assim como os adultos
utilizam varios tipos de notacdes em sua vida @ial na marcacéao de pontuacdes de jogos,
nos procedimentos de etiquetagem ou na confeccdistde de compras, por exemplo. No
entanto, como dito anteriormente, é preciso quecetapreenda que as técnicas utilizadas
convencionalmente nas solugdes de problemas emralve conjunto de regras criadas pelo
homem e € fundamental que entenda a naturezamwrsignérico, dos simbolos matematicos
e de que maneira eles sdo combinados para re@essnproblemas matematicos. Quando
existe dominio desses aspectos, a crianca terdbitidssles de passar a operar com as
guantidades no papel, de forma sistematica. (MOURAR).

Morgado (1994), estudando as representacfes dueargelucdo de problemas,
afirmou que a busca de estratégias para a solugdarablema, apos a interpretacao do
enunciado, leva o individuo a criar uma represé&uatagental do problema, pois “é ela que

conduz e determina a solugéo” (p.19).

Representacédo grafica da divisao

Compreender e interpretar os sistemas de repredent®m indagado diversos
estudiosos do desenvolvimento humano, especialmaqieles que se interessam pelo
desenvolvimento cognitivo.

Olivier, Murray e Human (1991), buscando descreveginalisar as estratégias de
solugéo de problemas de divisdo, em criangcas aomgricanas entre 5 e 9 anos de idade, por
meio da observacdo e da interacdo social, afirmapaenas criangas inventam “poderosos
algoritmos” em detrimento dos algoritmos ensinadasescola; quando é permitido, elas
preferem usar seus proprios algoritmos, atingine@ utaxa de sucesso significativamente
maior do que quando usam algoritmos-padréo.

As estratégias de solucdo encontradas pelos auftwees: representacdo direta—
desenho das acles necessérias a soltg@i@sentacdo numerica- uso de algarismos sem
emprego da operagcdo, com estimativa repetida (eresagerro) e estimativa por ajuste
(estimando pelos restosyubtracdg adicdo — multiplicacdo éransformacéo(realizando
varios “arranjos” com os numeros, por exemplo: 4138

300x11=3300 e 78x11=858 / 33008 8 4158
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Verificaram que, mesmo as criangas mais novaszarnil estratégias sofisticadas de
solucdo para operar com numeros maiores e nao temcomlificuldades em operar em
problemas de diviséo partitiva e por quotas, sagergue o ensino da divisdo deve se basear
em problemas com enunciades(d problems

Os autores concluiram, refutando Fischbein et @%), que as criangas mais novas
podem resolver, tanto problemas de particdo comauiicdo, intuitivamente, antes de
qualquer instrucéo formal.

Lautert e Spinillo (1999), procurando verificarrpoeio de problemas verbais, quais
0s elementos da operacao de divisao (termos edinoestos) sdo representados por criancas
de 5 a 9 anos de idade e a forma de representédosntraram algumas categorias de
grafismos, baseadas em Hughes (198Bpssincratica grafismos irregulares, sem relacéo
com a operacdagrlOnica sinais graficos (tracos, riscos etc.), relaciasads quantidades
envolvidassimbdlica simbolos convencionais nasta

Em relacdo aos termos da divisdo representadofqquemsas identificaram uma
tipologia de condutadipo 1 - sem relacdo com as quantidadgso 2 - relacionadas ao
enunciado, mas sem tentativa de soluggo;3- com solucdo por meio de outras operacgoes e
tipo 4 - solucdo através da divisao, tipificandasedo grupo 3 e 4 como mais evoluidas que
asdole?2.

Em seu estudo, as autoras concluiram que a relagfe os grafismos e os
procedimentos de solucdo é influenciada pela ig8true que as criancas menores
representaram o que foi dito, enquanto as maiasddndem a representar os procedimentos
de solugéo.

Starepravo e Moro (2005), realizaram um estudo, coamcas de 32 série, sobre os
procedimentos de solucédo escrita de problemas dgrep envolvendo multiplicacdo e
divisdo, propostos oralmente e com o apoio de wmgdustrativos e ofertas, sem que os
estudantes fossem informados de que se tratavaaeatividade de solugao de problemas. As
autoras analisaram a antecipacao da solucéo, agaodia notacdo e a interpretacdo que as
criancas deram as suas notacoes.

Verificaram que as antecipagfes se manifestarardifenentes niveis: da antecipacao
do procedimento a antecipacdo do resultado porulcdlmental. Algumas podem ser

classificadas como estimativas de conteudo quabtainais presentes na multiplicacéo;
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outras, de conteludo quantitativo, mais presentebuwsfio (nas Ultimas, em geral, as criangas
usaram resultados de um problema anterior).

Algumas criancas antecipam a operac¢ao, mas naocegmento; outras antecipam o
procedimento e outras, ainda, antecipam o resufiadoalculo mental.

No entanto, a antecipacao do procedimento a utihdga ocorreu nos problemas de
divisdo, levando as autoras a entenderem que pssdsmas sao mais dificeis do que os da

multiplicacéo e a atribuirem isso ao fato de:

Na multiplicacdo, a relagcdo com a adicao ser btstarte para as criancas e a acéo
de repeticdo ser mais facilmente representada tmertte [...]. J& a diviséo [...]
parece trazer uma dupla dificuldade para as criangdmeiro a operacdo nao
mantém a mesma relacdo direta com a adicdo; segende uma inversdo no
raciocinio multiplicativo. (MORO e STAREPRAVO, 200% 120).

Nesse estudo, as notacdes encontradas eram, enagui, “diferentes das ensinadas
na escola”, creditando-se isso ao fato de serelgnas apresentados oralmente, deixando
as criancas mais livres para representa-los. As;iies variaram entre notacdes de adigdo, de
multiplicagdo, de subtracdo e combinadas, predomdmaa aditiva nos dois tipos de
problemas (multiplicacdo e divisdo). Nos problendi&s divisdo por quotas, as criancas
adicionavam valores unitarios até obterem o vatadididendo.

As autoras observaram que, em problemas de divisAprocedimentos de solucdo
eram construidos durante o processo de producAotdedo; por outro lado, que a notacdo de
divisdo aparecia apenas como representacao deaepraptesolvido pela multiplicacéo.

As interpretacfes que essas criancas deram asnstexbes foram de contetdo
explicativo (relatando os passos do algoritmo cooimal) e de contetdo avaliativo (fazendo
novas tentativas de solucdo, quando percebiam cegmple um procedimento inadequado),
levando as autoras a concluir que os problemasndese&r usados como situacdo de
aprendizagem e devem ser apresentados antes do dasitécnicas operatorias.

Selva (2003), procurando investigar o uso de égfiaé em solugcdo de problemas de
divisdo com material concreto (fichas ou lapis pgha comparou o desempenho de criancas
entre 6 e 8 anos de idade e constatou o seguiieosymelhores desempenhos foram os de
criancas das séries mais avancadas e que 0 mdioe ithe acerto ocorreu nos grupos que
tinham algum material para utilizar como apoio.

As estratégias empregadas pelas criancas dessi® esttiaram entre representacdes
concretas (com as fichas), representacdes grdficas lapis e papel) e calculo mental (sem
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material) e foram categorizadas da seguinte forma:

1). Representacdo direta com distribuicdo de perpuequantidades — uso da
correspondéncia um-a-um, ou separacao dos elenamtgsupos de 2 ou 3;

2). Representacdo direta com formacdo de gruposcfesistica de problemas de
quoticdo) — a crianca contava fichas ou desenharaas em quantidade correspondente ao
valor do dividendo, formando grupos com a quantdatlicada pelo valor do divisor
(circulando os grupos quando usavam lapis e papel);

3). Ensaio e erro (mais frequente em problemasadéc@io e com o uso de lapis e
papel) — a crianga escolhia varias vezes certo raide elementos para constituir cada
grupo, contando o total até chegar ao valor daldivdo, também caracterizado pelo desenho
de conjunto de bolinhas;

4). Repeticao aditiva, incluindo tanto a repetigddiva como a repeticdo subtrativa;

5). Uso imediato de fatos conhecidos, envolvendtiiplinacdes ou divisdes, podendo
indicar a memorizacéo da tabuada ou uma compreelasdivisao.

A autora concluiu que a representacdo direta € rmaguente nas séries mais
adiantadas e 0 uso de objetos de apoio € maisrgat®mas criangcas pequenas, mas que
objetos concretos que representem numericamerpeaasidades podem inibir o emprego de
estratégias mentais mais sofisticadas e, sozindostém quase nenhuma utilidade.

Borba e Selva (2006) investigaram o desempenhaidecas de 32 e 52 séries em
problemas de divisdo com resto diferente de zenm @ objetivo de investigar o efeito de
significados atribuidos a divisdo e de represermsinbdlicas na solucdo de problemas.

Os resultados da pesquisa dessas autoras forandameriancas de 32 série, 69%
apresentaram representacdes pictograficas, atdevélssenhos, enquanto 31% apresentaram
representacdes algoritmicas ou heuristicas. Na ébie, s19% foram representacoes
pictogréaficas ou por desenho, 69% foram represéasaglgoritmicas e 12% algoritmicas e
heuristicas. Ou seja, o algoritmo formal foi maibaado pelas criangas da 52 série.

Algumas criancgas utilizavam mais de uma forma geesentacdo, o que, na opinido
das autoras, “pode auxiliar na resolucao de proddér(p.11), como, por exemplo, usar o
algoritmo para resolver um problema de divisédo podedefinir o tratamento do resto da
divisdo por meio de desenhos. Isso, segundo asaaufpode constituir uma estratégia de

solucéo eficiente.
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Observou-se que a maioria dos alunos das duas s#ilieou estratégias adequadas
(na particdo e na quoticao), evidenciando que ceemglem igualmente problemas com esses
dois significados, apesar de utilizarem procedioentariados de solucdo. Além disso,
percebeu-se que as criancas dao tratamento aaleedivisao, de forma independente do tipo
de problema, porém, de maneira inadequada, sugegod a escola deve trabalhar mais
cuidadosamente com esse aspecto, estimulando deussiratégias variadas — algoritmicas
ou ndo — mas sempre baseadas na compreensao.

No estudo de Molinari (2010), para verificar come ariancas representam
graficamente a operacdo aritmética de divisdo, démacdes de solucdo de problemas
aritméticos, a pesquisadora solicitou, a criangad®e 5° anos do Ensino Fundamental, que
solucionassem, da maneira como julgassem mellpmalproblemas de divisdo por quotas.
Neste trabalho, foram encontradas 9 categoriagaeg@imentos, denominados da seguinte
maneira:

1. DEC =decomposicaoA crianca faz estimativa decompondo o dividendgeantes

iguais (divisor), fazendo ajusteem os restos da diviséo;

2. ACB = algoritmo com chave breve A crianga resolve o problema, utilizando o

procedimento convencionalmente conhecido como psackreve da divisao;

Figura 2. Representacéo de estudante do 4° ano
(erro no resultado).

2. ACL = algoritmo com chave longa A crianca resolve o problema utilizando o

procedimento convencionalmente conhecido como psaciengo da diviséo;
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1). Em uma cesta estao 252 bombons e eu preciso coloca-las em embalagens com capacidade
para uma duzia de bombons. Quantas embalagens ficaréo completas?
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Figura 3. Representacdo de estudante do 5° ano.

4. AA = algoritmo americana A crianca resolve o problema utilizando o
procedimento convencionalmente conhecido como ilgoramericano, que também envolve

estimativa (processo que se assemelha md&iada divisao);

2). Varios torcedores do “Clube do Futebol” pretendem alugar alguns énibus para irem
assistir a um jogo no Estadio do Morumbi. Os torcedores que pretendem ir s&o 756 e o0s
Onibus disponiveis tém 42 lugares cada um. Quantos énibus devem ser alugados?

R2 JT svoem oomn ol v b g
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Figura 4. Representacde dstudante do 5° ano.

5. AM = algoritmo da multiplicagdo. A crianca emprega procedimentos
multiplicativos, ou seja, resolve o problema empretp o algoritmo da multiplicacéo;

2). No telhado da varanda de uma casa cabem fileiras com 45 telhas em cada uma
Foram utilizadas 1440 telhas ao todo. Quantas fileiras foram feitas neste telhado?

Figura 5. Repredagao de estudante do 5° ano.
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6. AAd = algoritmo adig&o A crianga emprega a operacao de adicao, pareicodu

o problema;

Figura 6. Representacéo de estudante doatfo (erro de procedimento).

7. ASb = algoritmo subtracdo A crianca emprega a operacao de subtracdo, para

solucionar o problema;

Figura 7. Representacéao grafica de estudante do dAo — erro de procedimento.

8. CM = calculo mental A crianca resolve o problema por calculo mentagistra o

resultado;

Figura 8. Representacéo ddwetante do 4° ano.

















































































