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APRESENTAGAQ

A obra intitulada “Pesquisa em educacédo: Contextos
metodolégicos e abordagens tedricas” relne trabalhos de
pesquisadores e pesquisadoras em nivel nacional sobre a educacéo
em cenario de metodologia e abordagens tedricas. Deste modo,
passamos a apresentar a obra, por meio do resumo dos trabalhos
gue a compdem, esperamos que 0s € as leitores/as apreciem este
livro, boa leitura!

O primeiro capitulo traz a discusséo da “Avaliagéo pelos usuarios
dos servigos de salude bucal na Estratégia Saude da Familia: revisao
integrativa da literatura”. Com uma revisao integrativa da literatura
sobre avaliagdo dos servigos de salde bucal na ESF baseado na
opiniao dos usuarios. Foirealizada uma busca por estudos publicados
entre 2000-2017 em bases de dados, diretdrios de revistas e portais
que abordassem avaliacdo dos servicos de salde bucal na ESF
Selecionaram-se os estudos que enfocaram a avaliagao dos servigos
a partir da opinido dos usuarios. Utilizou-se o instrumento de Souza,
Silva e Carvalho para organizar a coleta de dados e o formulario CASP
para avaliar o rigor metodologico dos estudos. Foram selecionados 27
estudos, 94% transversais, 40% com abordagem quantitativa. Todos
os trabalhos foram considerados de boa qualidade metodoldgica. Os
servicos de salide bucal foram bem avaliados pelos usuarios, entretanto,
destacam a necessidade de melhorias no acesso, na integralidade da
atengéo, no processo de trabalho e maior participagédo nas politicas
publicas de saude.

O trabalho intitulado “Levantamento Das Principais Dificuldades
Dos Graduandos de Ciéncias Biologicas e Biomedicina Para o Ensino
de Citopatologia”, mostra a discussao dos cursos da area da saude

11



como indispensavel o estudo das células e tecidos. Porém, nem
sempre é uma tarefa facil fazer os discentes entenderem a importancia
do funcionamento das células para a pratica de sua futura profissao,
tao pouco despertar nos mesmos o interesse pela microscopia. Diante
disso, essa pesquisa tem como obijetivo listar as principais dificuldades
de universitarios dos cursos de graduacédo em Ciéncias Bioldgicas
e Biomedicina em relagdo ao ensino de Citopatologia para tanto,
realizamos um estudo quantitativo com 123 alunos de um Instituicao
de Ensino Superior particular do Estado de Sao Paulo. Os dados
obtidos levantaram questdes que devem ser melhor trabalhadas para
um ensino em Citopatologia mais eficiente.

No capitulo ‘Adestramento e educacdo em Wittgenstein”
contempla o texto sobre o fildsofo da educacéo inglés Christopher
Winch faz criticas aos movimentos pedagdgicos que valorizam o
aprendizado auténomo. Segundo ele, a ideia de uma aprendizagem
baseada em uma construcdo independente do aluno seria uma
perigosa ilusdo. Winch encontra fundamento de suas criticas em
Wittgenstein, que vé na praxis do adestrar, importancia central.
Numa viséo wittgensteiniana, educar € mais do que ensinar, explicar.
Envolve o conceito de adestramento, ou seja, a iniciagdo da crianca
em um contexto social e cultural de aprendizagem: social porque, na
medida em que a crianga aprende, ndo o faz sozinha, mas com outras
pessoas; cultural porque ao ser educada, a crianca toma parte da
tradicao cultural de uma comunidade, participando da forma de vida
dessa comunidade.

Em "As racionalidades das TICs na pratica docente de
Geografia na Regiao Metropolitana de Recife/ PE”, traz a integragéo
das Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC) no ensino traz
desafios a pratica docente. Estes desafios ndo s&o apenas técnicos,
mas, pela Teoria da Acao Comunicagao (TAC) de Habermas, podem
expressar a presenca de racionalidades dominantes na modernidade.
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A Geografia, ciéncia espacial tem muito se aproveitado das tecnologias
e sua capacidade de representacao espacial. A partir da TAC buscou-
se analisar como a incorporacao das TIC pode ser compreendida
em termos de racionalidade técnica e pedagdgica na pratica dos
professores de Geografia nas escolas técnicas e de referéncia da
Regiao Metropolitana de Recife. Observou-se que os professores
ainda estdo subjugados a uma racionalidade técnico-instrumental,
mas reconhece-se as TIC como estratégica para a construgao de uma
racionalidade pedagdgica mais dialégica, reflexiva e criativa.

O capitulo “Educere e educare: um estudo comparativo entre
as linhas pedagogicas de Santo Agostinho e Wittgenstein”, mostra as
filosofias da educacéo derivadas de diferentes concepgdes sobre o
modo como se ensina a linguagem. De um lado, Santo Agostinho,
autor de De Magistro (Do Mestre), obra na qual encontramos
elementos que defendem uma postura mais independente do aluno
em relagdo ao seu mestre. De outro lado temos Wittgenstein, autor
das Investigacbes Filosoficas, obra que fornece elementos que situam
0 aluno numa posigdo mais submissa em relacdo a seu professor.
Podemos depreender, a partir dos filosofos citados, duas concepgdes
sobre 0 que acontece no interior da relagcao entre professor e aluno.

No capitulo “Educacéo nutricional e exercicios fisicos como
aliados de um bom estado nutricional no ambiente escolar”, o
estado nutricional em criangas, torna-se um espelho para avaliagao
dos condicionantes de saude e doenca. Um olhar mais apurado
sob essa perspectiva pode identificar as deficiéncias nutricionais,
principalmente no tocante as doengas provenientes ainda das baixas
condicdes de vida, como infestacdes graves por verminoses, onde
expressam um desequilibrio na relacdo hospedeiro, agravado ainda
mais pelas restricdes no consumo de alimentos, e 0 aproveitamento
energético de nutrientes (LOPES et al., 2019). Trata-se de uma revisao
narrativa da literatura.
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Para fechar a obra, temos o Capitulo do/a organizador/a,
intitulado “A pedagogia como ciéncia a partir da epistemologia da
educacao”, no qual o texto é resultado de uma sintese das abordagens
epistemoldgicas, sendo delimitado nas seguintes partes: introdugéo,
realizando um apanhado da constituicdo histérica da educagao
escolar no Brasil; na segunda parte realiza-se uma contextualizacao
dos modelos pedagdgicos com base em alguns estudiosos; terceira
parte fala-se sobre a educagdo como um projeto antropolégico
através da discussdo da constituicdo filoséfica do ser humano e
consequentemente do conhecimento; na quarta parte, realiza-se uma
discusséao sobre a pratica educativa como pratica social; e finaliza-se
com as consideracoes finais.

Desse modo, esperamos que vocé leitor/a apreciem a obra
organizada da melhor forma possivel, pois, a mesma traz uma
discussao importante a educacao e a pesquisa, sendo assim, um meio
potencializador de debates, estudos, e conhecimento.
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Resumo

Objetivo: Realizar uma revisao integrativa da literatura sobre avaliagao dos
servigos de salde bucal na ESF baseado na opinido dos usuérios. Métodos:
Foi realizada uma busca por estudos publicados entre 2000-2017 em bases
de dados, diretérios de revistas e portais que abordassem avaliagdo dos
servicos de saude bucal na ESF. Selecionaram-se os estudos que enfocaram
a avaliagdo dos servigos a partir da opinidao dos usuarios. Utilizou-se o
instrumento de Souza, Silva e Carvalho para organizar a coleta de dados e o
formulario CASP para avaliar o rigor metodolégico dos estudos. Resultados:
Foram selecionados 27 estudos, 94% transversais, 40% com abordagem
quantitativa. Todos os trabalhos foram considerados de boa qualidade
metodologica. Os servicos de salude bucal foram bem avaliados pelos
usuarios, entretanto, destacam a necessidade de melhorias no acesso, na
integralidade da atencao, no processo de trabalho e maior participagao nas
politicas publicas de salde. Conclusdes: A satisfacdo do usuario € um bom
instrumento para avaliagao dos servicos.'

Palavras-chave
Avaliagdo de servigos de saude; Salde da Familia; Salide bucal; Revisdo Integrativa.



INTRODUCAO

A criagao do Sistema Unico de Sautde (SUS), instituido pela
Constituicao, em 1988, foi norteada pelos principios da integralidade,
universalidade, equidade (BRASIL, 1990; GIOVANELLA et al. 2012).
Para melhorar as condicbes de salde da populagao, o SUS introduziu
novos conceitos e praticas nos servicos de salde baseados na
regionalizacdo, hierarquizagdo e na descentralizacdo dos servicos.
Com a mudanga de modelo atencao, em 1998, para ESF grandes
investimentos ocorreram na expansdao da rede e nos recursos
humanos vinculados a atencao basica (BRASIL, 1997; GIOVANELLA et
al. 2012). Essa expansao trouxe a necessidade e o interesse em avaliar
e monitorar os resultados alcangados em relagcdo a organizagao e
provisdo dos servigos, e aos possiveis impactos produzidos na salde
e bem-estar da populacao (COLUSSI e CALVO, 2011).

As agbes de salde bucal passaram a ser integradas, a partir
de 1994, com as demais areas da atengao visando prevenir doengas
e promover saude (MAGRI et al. 2016). Somente a partir de 2.000
€ que ocorreu a implantagao das Equipes de Saude Bucal (ESB) no
Programa Salde da Familia (PSF) com a elaboragdo da Portaria n°
1.444 de 28/12/2000 do Ministério da Saude (BRASIL, 2000).

Pesquisas tém sido realizadas na érea da atencéo a salde bucal
gerando subsidios importantes para avaliagdo dos servigos (COLUSSI
e CALVO, 2012). Em virtude disso, a revisao integrativa surge como
uma ferramenta metodolégica de grande importancia, uma vez que
propicia uma melhor utilizagao das evidéncias elucidadas em estudos
anteriores (SOUZA; SILVA; CARVALHO, 2010).

O presente estudo tem como objetivo realizar uma revisao
integrativa da literatura sobre avaliagdo dos servicos de saude bucal
na Estratégia Saude da Familia, sob a 6tica dos usuérios visando
caracterizar a producéo cientifica na area e conhecer como 0s servigos
de salde bucal estao sendo avaliados pelos usuarios da ESF.
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MATERIAIS E METODOS

O presente estudo originou-se de uma revisao integrativa da
literatura cuja pergunta norteadora do estudo foi: O que tem sido
publicado acerca das avaliacbes dos servicos de saude bucal na
ESF? A busca pelos estudos foi feita nas bases de dados de acesso
gratuito quais sejam, Literatura Latino-Americana e do Caribe em
Ciéncias da Saude (LILACS), Medical Literature Analysis and Retrieval
System Online (MedLine), Biblioteca Brasileira de Odontologia
(BBO); nos portais Public Medline (PubMed), e Instituto Brasileiro de
Informagao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e no Diretério de revistas
Scientific Eletronic Library Online (Scielo) utilizando respectivamente os
descritores apontados no Quadro 1 para o periodo de 2000 a 2017.

Quadro 1: Bases de dados com os seguintes descritores de assunto.

Base de dados Descritores

“Health Services Research”[Mesh] OR “Dental
Health Services”[Mesh] AND “Oral Health”[Mesh]
OR “Dentistry”[Mesh] OR “Public Health
Dentistry”[Mesh] AND “Family Health”[Mesh]

“Avaliacéo de servicos de salude” OR “servicos de
salde bucal” AND “salde bucal” OR “odontologia”
LILACS, MEDLINE, | OR “odontologia em satde publica”.

BBO, SCIELO “Health services evaluation” OR “dental
health services” AND “oral health” OR
“dentistry” OR “public health dentistry”.

PUBMED

“Avaliacéo de servicos de salde” AND “saude bucal”.

IBICT “Health services evaluation” AND “oral
health” AND “family health”.

Com o intuito de aumentar a abrangéncia da pesquisa foi
realizada uma busca externa de estudos nao indexados na literatura
cientifica (literatura cinzenta) publicados no mesmo periodo. Foram
utilizados os termos em portugués: “Avaliacdo dos servicos de salde
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bucal na ESF” e em inglés, “Evaluation of dental services in the Family
Health”, no buscador académico Google académico e no navegador
de internet Google Chrome. Complementou-se o levantamento das
referéncias bibliograficas com a busca manual nas citagbes dos
estudos primarios incluidos no estudo. As buscas externas foram
realizadas em novembro de 2017.

Os estudos obedeceram aos seguintes critérios de inclusao:
trabalhos académicos (teses e dissertacdes), artigos publicados
em periddicos apds ano 2000, escritos em portugués e inglés.
Consideram-se estudos que abordaram a avaliacdo de servicos de
saude bucal na atencédo primaria que continham avaliacdo, andlise
ou caracterizacdo dos servicos nos objetivos, titulos ou nas palavras-
chave. Foram excluidas publicagbes anteriores ao ano 2000, revisdes
de literatura, publicacbes referentes a resumos de congressos,
editoriais, comentarios e opinides, estudos de avaliagdo do servigo
ou assisténcia em saude bucal fora do &mbito da Estratégia Saude
da Familia (ESF), estudos de avaliagdo da atencéo secundaria dos
servicos de salde bucal e estudos duplicados. Estudos duplicados
foram excluidos utilizando o gerenciador bibliografico EndNote X4.

A partir desta revisao integrativa da literatura sobre avaliagao
dos servigos de salde bucal na ESF, o presente estudo selecionou
os trabalhos que tratavam da avaliagdo dos servigcos de salde pela
perspectiva do usuario.

A checagem das informacdes transcritas dos trabalhos
selecionados foi assegurada mediante instrumento desenvolvido
por Ursi (2005), readaptado por Souza, Silva e Carvalho (2010) em
seus estudos sobre revisdo integrativa, composto pelos seguintes
itens: identificacéo (titulo do artigo, titulo do periédico, autores, pais,
idioma), instituicao sede, tipo de publicagdo ou area de concentragcao
e caracteristicas metodolégicas  (abordagem  metodoldgica,
delineamento da pesquisa, objetivo, tipo de selecdo da amostra,
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tratamento dos dados, intervencdes realizadas, resultados, anélise/
tratamento estatistico, implicagdes e recomendagoes).

A avaliagao do rigor metodoldgico das pesquisas selecionadas
foi realizada através do formuléario Critical Appraisal Skills Programsmme
(CASP, 2017) composto por 10 itens para avaliar se o objetivo esta
claro, se ha adequagao metodoldgica, se os procedimentos tedricos e
metodoldgicos sao apresentados e discutidos, se a amostra do estudo
foi selecionada adequadamente, se o instrumento de coleta de dados
esta detalhado, se a relagéo entre o pesquisador e pesquisados foi
considerada, se 0s aspectos éticos foram atendidos, se houve rigor
na analise dos dados e se ela esta apresentada de forma clara, se
0s resultados sé&o apresentados e discutidos com propriedade e
finalmente qual o valor da pesquisa, ou seja se estao explicitas as
contribui¢des e limitacdes do estudo.

A sequéncia das principais etapas de desenvolvimento do
presente estudo esta representada em um fluxograma na Figura 1.

Figura 1: Fluxograma das principais etapas do
desenvolvimento da pesquisa integrativa.
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RESULTADOS

Os resultados das buscas nas bases de dados, nos portais
e diretérios de revistas cientificas somaram inicialmente 135.610
estudos. Apos utilizar os filtros especificos resultaram em um total de
3.752 artigos e 878 teses e dissertacdes pré-selecionados, em seguida,
lidos tftulos e resumos para analisar os itens de exclusdo obteve um
resultado de uma selegéo de 266 artigos e 131 teses e dissertagdes que
atenderam aos critérios de incluséo. Na sequéncia, os estudos foram
enviados ao gerenciador bibliografico EndNote para remogéo dos
duplicados, sendo encontrados 93 artigos e 33 teses e dissertagdes
repetidos. Apds uma investigacdo mais minuciosa mediante leitura
integral dos textos, outros 72 artigos e 57 teses e dissertagdes foram
excluidas, dessa forma, obtendo 101 artigos e 41 teses e dissertagbes
considerados relevantes para coleta de dados.

A busca externa resultou em 8 trabalhos adquiridos no
buscador académico do Google e trés trabalhos a partir das
referéncias dos artigos selecionados, totalizando 11 estudos
oriundos da busca externa.

Dos 153 estudos selecionados na revisao integrativa da
literatura sobre avaliagao dos servigos de saude bucal na ESF foram
selecionados 20 artigos, 3 teses e 1 dissertagao, e 3 artigos da busca
externa cuja a avaliacdo dos servicos de salde bucal foi feita pela
perspectiva dos usuarios, totalizando 27 estudos.

O periddico com mais estudos publicados sobre o tema foi revista
Ciéncia & Saude Coletiva (n=6). Do total de artigos selecionados, 22
estdo no idioma portugués e 1 em inglés. O ano com maior nimero
de publicacdes foi 0 ano de 2009 com (n=5). Dentre as cinco regides
brasileiras, a regido Sudeste concentrou o maior nimero de estudos
publicados 44% (n=12) seguida da regiao Nordeste 30% (n=8), Sul
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19% (n=5) e Norte 7% (n=2). As instituicbes de ensino superior que
produziram o maior nimero de pesquisas publicadas foram a Unesp
Aracatuba (n=4), UFMG (n=4) e UFPB (n=3).

Quanto aos métodos de pesquisa, 96% (n=26) foram de
delineamento néo experimental e 1 de delineamento experimental.
As pesquisas de delineamento nao experimental 84% (n=22) foram
definidas em estudos descritivos, analiticos 16% (n=4). Noventa
e quatro por cento foram de estudos transversais (n=25) e apenas
1 estudo com desenho longitudinal e um de série-histérica (n=1).
O método de pesquisa utilizado entre os trabalhos selecionados
adotaram uma abordagem quantitativa em 40% (n=11), qualitativa em
34% (n=9), quali-quantitativa em 26% (n=7). O principal critério de
inclusao/exclusao utilizado nos estudos foi a idade (n=17), sobretudo
ser maior de 18 anos (n=9). Com relacéo a coleta de dados primarios,
os métodos empregados foram entrevistas: semiestruturadas (n=11),
estruturada (n=1), ndo-estruturada (n=1) e questionarios: estruturado
(n=7), semiestruturado (n=6), autoaplicavel (n=1).

Os métodos mais empregados para mensurar as intervencoes
realizadas foram através de testes estatisticos (n=10) 37%. Dentre
eles, os mais utilizados foram o teste qui-quadrado (n=7) 70%.
Ja para os estudos qualitativos, a analise de conteldo (n=8) foi o
método mais utilizado para andlise das variaveis. A principal variavel
dependente foi 0 acesso em 66% dos estudos (n=18), seguida da
satisfagdo dos usuérios com relagdo aos servicos de saude bucal
oferecidos na ESF. Neste quesito 81% se mostraram satisfeitos
(n=22) e 19% insatisfeitos (n=5).

A avaliacdo do rigor metodologico pelo instrumento CASP
indicou que todos os estudos foram classificados em nivel A
(pontuacéo entre 6 a 10 pontos) distribuida da seguinte forma valor 6
(n=1), valor 7 (n=6), valor 8 (n=13), valor 9 (h=7). Segundo o CASP, os
trabalhos foram considerados de boa qualidade metodolégica e com
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viés reduzido. No entanto, algumas questdes do instrumento CASP
apontaram fragilidades na metodologia dos estudos investigados.
Na questdo 3, que possui 0 subitem “Justificativa da metodologia
aplicada” constatou-se que 11 trabalhos n&o justificaram a escolha do
método utilizado; na questao 7, que possui 0 subitem “Ha mencéo do
termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)”, 7 estudos em que
empregaram como instrumentos de coleta de dados, questionarios ou
entrevistas, nao confirmaram a utilizagdo do TCLE; na questao 10 que
inclui o subitem “indica novas questdes de pesquisa”’, 20 trabalhos nao
expuseram a ideia de incitar novos estudos.

DISCUSSAO

Notou-se que, publicacdes com temas centrados na opiniao
dos usuarios sobre as avaliacbes dos servicos de salde bucal
comegaram a ser produzidas a partir de 2006. Percebe-se que
ainda ha um ndmero baixo de publicagbes a respeito da tematica.
A maior concentracao de estudos desenvolvidos na regiao Sudeste
pode ser reflexo da regido concentrar os centros de pesquisa mais
estruturados do pais e conseguir maior aporte de financiamento
(TEIXEIRA; GONCALVES; BOTELLHO, 2012).

O total de usuérios que participaram das pesquisas foi de 6.453,
sendo as técnicas utilizadas para coleta de dados foram entrevistas e
questionarios aplicados em domicilio (n=14) e na UBS no momento
de espera para o atendimento (n=13). As entrevistas domiciliares
podem ser consideradas um instrumento investigativo mais vantajoso
nas avaliacbes dos servicos de salde bucal (RODRIGUES et al. 2012).
Andrade e Ferreira (2006) citaram que a pesquisa realizada com usuario
fora do espaco assistencial possibilita maior critica, ou seja, minimiza
o sentimento de reconhecimento de satisfacdo dos usuarios com os
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servicos de salide bucal ofertados na ESF, caso contrério, resultariam
em dados ndo muito convincentes para pesquisa avaliativa.

O perfil  socioecondmico-demografico dos usuérios €
principalmente de mulheres adultas, com renda de um salario minimo
e baixo nivel de escolaridade (EMMI e BARROSO, 2008; FADEL,
SANDINI; ZARDO, 2013; MOIMAZ et al., 2016). O fato do percentual
maior de mulheres pode ser em virtude do grande numero de
programas voltados a salde da mulher oferecidos na atencéo basica
na ESF (SILVA e GOMES FILHO, 2012), ou pelo fato das pesquisas
serem realizadas nos domicilios durante o dia, em periodos de trabalho
formal, pois culturalmente as mulheres tendem a ficar mais tempo
em suas casas desempenhando atividades domésticas (CASTRO,
RONCALLI, ARAUJO, 2011; MOIMAZ et al. 2017).

As desigualdades sociais e econdémicas estdo associadas as
regides com menor acesso (CASTRO, RONCALLI, ARAUJO, 2011;
COHEN-CARNEIRO et al. 2009; SANTOS et al. 2015), porém, os
usuarios das regiées mais carentes sao 0s que mais se utilizam dos
servicos odontologicos na ESF (SANTOS et al. 2015; FERNANDES,
2011). As populagdes de baixo nivel socioeconémico valorizam mais
os servicos de saude bucal das unidades basicas publicas (SILVA e
GOMES, 2012; SANTOS et al. 2015), especialmente sob 0 aspecto
econdmico, uma vez que no setor privado, os custos para tratamentos
odontologicos séo elevados, sendo a renda média dos usuarios de
ESF, um salario minimo (MOIMAZ et al. 2017; SILVA e FORTE, 2009).

Na revisao sobre satisfagcéo dos usuarios foi observado que, em
sua maioria, eles consideram-se satisfeitos com os servicos de salude
bucal ofertados na ESF, embora algumas insatisfagoes relacionadas a
dificuldade de acesso (fator distancia ou disponibilidade dos servigos)
(COHEN-CARNEIRO et al. 2009; SANTOS et al. 2015; COSTA,
MACIEL, CAVALCANTI, 2008) , integralidade da atencéo (cuidado
prestado aos usuarios nos diversos niveis de assisténcia) (MOIMAZ
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et al. 2017; MIALHE, OLIVEIRA, SILVA, 2006; ROBERTO et al. 2017;
MUNKEVIZ e PELICIONI, 2010) e processo de trabalho (aplicagéao de
medidas preventiva-promocionais e de recuperagao da saude) (SILVA
e GOMES FILHO, 2012; CAVALCANTI et al. 2012; REIS et al. 2009)
foram encontradas em alguns trabalhos.

De fato, a ESF implantou mudancas de processo de trabalho,
podemos citar a valorizacéo de medidas preventivas, e praticas focadas
na promogao da salde. Entretanto, a reestruturacdo do processo de
trabalho é apontada em alguns estudos como incompleta, pois ainda
persistem resquicios de um modelo tradicional, de pratica hegemonica
curativista, centrada na doenga e na atencao individualizada. Alguns
autores atribuem os resquicios do modelo tradicional a demora na
implantagcéo das ESB/ESF e ao acumulo de uma demanda reprimida,
além dos problemas de salde bucal. Nos locais onde houve uma
implantagdo tardia de ESB/ESF observa-se maior frequéncia de
exodontias por parte dos profissionais da salde bucal (ANDRADE e
FERREIRA, 2006; SILVA e GOMES FILHO, 2012).

E curioso observar o elevado nivel de satisfagdo dos usuérios
mesmo diante de um modelo de atencdo hegemdnico persistente
ainda curativista nas praticas dos CDs na ESF (SILVA e GOMES
FILHO, 2012). Segundo Bordin et al. (2017), os usuarios de salde
publica no Brasil tendem a expor certo conformismo em relacdo
aos servicos, com baixo teor critico e reivindicativo. No entanto,
os resultados de alguns estudos mostraram certa negligéncia por
parte dos usuéarios quanto a auto-percepcdo dos problemas de
saude bucal, principalmente usuarios com menor nivel educacional
(SANTQOS et al. 2015). Em sua maioria, as pessoas tardam em buscar
0s servicos de salide bucal, socorrendo-se deles, em geral, somente
na presenca de dor de dente (CASTRO, RONCALLI, ARAUJO, 2011).
Tais fatos devem ser levados em consideracao na manutencao de um
modelo curativista (COHEN-CARNEIRO et al. 2009).

25



Outro fator que pode retardar a procura pelos servicos de salde
por parte dos usuarios é o “medo” associado ao profissional ou aos
procedimentos odontoldgicos. Essa associagao ocasionalmente pode
comprometer o vinculo profissional/usuario nos servigos odontologicos
na ESF (MUNKEVIZ e PELICIONI, 2010). Segundo alguns autores,
a pratica das relagbes mais humanas interpessoais por parte dos
profissionais de salde bucal com a comunidade possibilita minimizar
as tensbes geradas nas consultas odontolégicas. No momento em
que os usuarios sdo melhor acolhidos, ouvidos e respeitados, o vinculo
¢ fortalecido e ha maior motivagdo e compromisso dos usuéarios com
os servicos de saude bucal na ESF (MOIMAZ et al. 2016; MUNKEVIZ
e PELICIONI, 2010). Entretanto, a grande rotatividade de profissionais
das unidades basicas avaliadas geraram avaliagbes negativas quanto
ao fator vinculo, reforgando o principio de que sé com o tempo de
permanéncia dos profissionais de salde bucal se adquire confianca
e se estabelece vinculo entre as pessoas (MUNKEVIZ e PELICIONI,
2010). Outro dado negativo no que concerne o fator vinculo foi
atribuido ao processo de trabalho, centrado no contexto biomédico
reducionista de procedimento clinico. Esta pratica dificulta a adogao
de agbes baseadas na promogao da salde bucal com autonomia,
coparticipagao e corresponsabilizagdo ativa dos problemas em salde
entre profissional/ paciente (MOIMAZ et al. 2017).

No que se refere ao acesso aos servicos, Brunhauser, Magro e
Neves (2013) afirmam que é o fator que mais se associa a satisfacao
do usuario. Nos estudos selecionados, observou-se uma diversidade
de conceitos, abordagens e experiéncias especificas em diferentes
territérios. Em geral, as barreiras do acesso foram identificadas em trés
principais dimensodes: cobertura de ESB/ESF, processo de trabalho e o
fator distancia dos servicos de salde.

A expansao de ESB/ESB representou um avanco na cobertura
e acesso aos servigos odontolégicos ao longo dos anos (MUNKEVIZ
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e PELICIONI, 2010). Em 2001 eram 2.002 equipes e, em 2017, 23.380
equipes (BRASIL, 2017). Por outro lado, diferencgas e dificuldades ainda
estdo presentes na oferta dos servigos de salde bucal em relacdo as
populacdes de menor nivel socioecondmico (COHEN-CARNEIRO et al.
2009). Castro et al. (2011) considera mais importante aplicar medidas
para superar as desigualdades socioeconémicas das populagbes
carentes do que apenas aumentar a oferta de servicos.

Ao mesmo tempo, o crescimento de ESB/ESF em algumas
regides representou 0 aumento da procura pelos servicos de atengao
béasica e especializada. Logo certas insatisfacdes dos usuarios quanto
ao acesso foram relacionadas com as dificuldades de agendamento,
tempo de espera para o atendimento além da falta de cuidado ampliado
de maior complexidade, comprometendo a integralidade da assisténcia
(SANTOS et al. 2015; OLIVEIRA, 2009; SOARES, 2007). Ayach (2015)
considera esses fatores desafios pertinentes para o SUS, e a sugestéao
de que a melhoria dos servigos de saude bucal na ESF deve partir
também da opinido dos usuarios. Para os usuarios do estudo de Ayach
(2015), a humanizacdo dos servicos desde o0 primeiro atendimento
possibilita criar lagos de compromisso e de corresponsabilidade
entre os profissionais da equipe e a populacéao, ou seja, fortalece a
afetividade em um primeiro encontro, fortalece a relagao terapéutica e
a continuidade do tratamento.

De outro modo, a oportunidade de acesso aos servigos esteve
marcada por influéncia de fatores geograficos (COHEN-CARNEIRO et al.
2009; SOARES, 2007). Nessa perspectiva, adistanciareduz a oportunidade
de uso, o que para Cohen-Carneiro et al. (2009) € uma dificuldade
comum principalmente em comunidades ribeirinhas. A falta de recursos
financeiros, caracteristico de populagdes de baixo nivel socioecondmico,
dificulta o deslocamento de usuarios que nao tem acesso aos Servigos
de salde bucal permanente. Isso reforca o atendimento por demanda
espontdnea, e como consequéncia, o perfil mutilador prevalece no
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atendimento odontolégico enquanto as agdes de promogéo e educacéo
em salde bucal acabam nao sendo desempenhadas.

Nesse sentido, a atuagéo dos ACS (agentes comunitarios de
saude) em regides de dificil acesso é visto pelos usuarios como
profissional decisivo na determinacdo do acesso aos servigos
de salde bucal, bem como figura mediadora ndo somente na
criagdo de vinculo com a populagdo como também no processo
de promogao em salde, uma vez que realizam visita domiciliar
regularmente (de PAULA et al. 2009).

Apesar de terem sido identificados dois estudos multicéntricos
(AYACH, 2015; MOIMAZ et al. 2017) que avaliaram a satisfacdo do
usuario em diferentes estados brasileiros, vale ressaltar que todos os
27 estudos selecionados foram de nivel regional-municipal, destaque
para trés pesquisas relacionadas a cidade de Montes Claros-MG
(RODRIGUES et al. 2012; ROBERTO et al. 2017; de PAULA et al.
2009). Esses fatores corroboram para a especificidade dos resultados
espacialmente restritos, porém demostram a complexidade do acesso
aos servigos de saude bucal do palis.

Em sintese, para os usuarios, os servicos de saude bucal
na ESF sao de boa qualidade, embora os mesmos sugerissem
alternativas para melhoria dos servigos, como: ampliagdo do
acesso (COHEN-CARNEIRO et al. 2009; SANTOS et al. 2015;
BORDIN et al. 2017), reorganizacao do processo de trabalho (de
PAULA et al. 2009; MUNKEVIZ e PELICIONI, 2010), sistematizacéo
de um programa de educacado permanente (COSTA, MACIEL,
CAVALCANTI, 2012), humanizacdo na atencao (FERNANDES,
2013; BORDIN et al. 2017), capacitagao dos recursos humanos
(COHEN-CARNEIRO et al. 2009), ampliagdo dos recursos fisicos e
materiais (FADEL, SANDRINI , ZARDO, 2007) e maior participacao
nas politicas publicas de saude (SOARES, 2007).
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A avaliacdo dos estudos sobre a opinido dos usuarios em
relagdo aos servicos de saude bucal na ESF mostra que ainda se
faz necessario produzir mais pesquisas a respeito do tema. Estudos
relacionados a demanda reprimida em regides consideradas de dificil
acesso, tais como populagdes de assentamentos, povos indigenas,
ribeirinhos e iniciativas investigativas sobre a integralidade do cuidado
podem trazer informacdes relevantes para organizagao dos servigos.

Podemos concluir que, apesar dos avangos conseguidos em
relacdo a maior oferta de servigos de salde bucal na ESF ainda
persiste inequidades de acesso no territério nacional que impactam
na satisfacdo do usuério. A satisfagdo do usuario pode ser um
bom instrumento para avaliagdo dos servigos. Buscar acompanhar
com maior proximidade o cotidiano dos usuarios levando em conta
0s aspectos sociais e culturais dos mesmos é uma importante
estratégia para adequar os servicos de salde bucal oferecidos as
especificidades locais da populagdo e aumentar o vinculo destes
com os servigos de salde bucal.
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Resumo

Para os cursos da area da salde é indispensavel o estudo das células e
tecidos. Porém, nem sempre € uma tarefa facil fazer os discentes entenderem
a importancia do funcionamento das células para a pratica de sua futura
profissdo, tao pouco despertar nos mesmos 0 interesse pela microscopia.
Diante disso, essa pesquisa tem como objetivo listar as principais dificuldades
de universitarios dos cursos de graduagdo em Ciéncias Biolégicas e
Biomedicina em relacdo ao ensino de Citopatologia para tanto, realizamos
um estudo quantitativo com 123 alunos de um Instituicdo de Ensino Superior
particular do Estado de Sao Paulo. Os dados obtidos levantaram questoes que
devem ser melhor trabalhadas para um ensino em Citopatologia mais eficiente.

Palavras-chave
Ensino, Citopatologia, Microscopia.



INTRODUCAO

Profissionais da area da salide como Bidlogos e Biomédicos podem
realizar a leitura ou escrutinio de esfregacos de sangue, colpocitologia
oncotica, mama, urina, tireoide, entre outros. Particularmente, os
profissionais citados acima que fazem a analise de amostras cérvico-
vaginais sdo chamados de citologistas e realizacao citopatologia.

O ensino de citopatologia presente nos cursos de graduacgao
da area da salde, se caracteriza como uma disciplina de salutar
importancia para o processo de formacéo dos profissionais desta area.
Sua fungdo estd em promover um curso que possa conscientizar o
corpo discente da importancia e da necessidade de utilizar este exame
complementar na propedéutica clinica objetivando um direcionamento
mais preciso do diagndstico.

Noque serefere aos objetivos que estadisciplinaelencapodemos
afirmar que, dentre aqueles primordiais estdo: Escolher a melhor
técnica, a localizacdo mais precisa, os instrumentos mais apropriados
e 0 momento mais adequado para a coleta dos diversos materiais para
exame; ldentificar falhas no processo de coleta e conseguir corrigi-
las; Preservar o material coletado de modo a fornecer um espécime
que preencha os critérios de adequagado no seu maior nivel para o
diagnoéstico; Atentar para que o material chegue a seu destino, o
laboratério, no mais curto espago de tempo; Ter conhecimento das
alteracbes decorrentes dos processos inflamatorios, degenerativos e
hiperplasicos, dos critérios de malignidade, da normalidade da agao
hormonal e de suas alteragdes no organismo; Demonstrar os diversos
procedimentos técnicos utilizados no Laboratério de Citopatologia.

Diante do que fora apresentando como objetivos primordiais
para o Ensino de Citopatologia cabem a indagagao: Como promover
um Ensino de Citopatologia de forma estruturada e dindmica que, de
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fato possa corroborar com aformagéo discente e, as necessidades para
as areas da saude? Tendo como motivador o problema apresentado,
podemos de maneira assertiva afirmar que, é pela agdo docente que o
ensino desta disciplina pode se tornar efetivo e contribuir para com a
formagao do profissional da area da saude.

Abrahim (2017) corrobora com a afirmacao de que a citopatologia
€ uma ferramenta e/ou estratégia impar nos diagnosticos e, que sua
empregabilidade esta cada vez mais sendo requerida por clinicos, uma
vez que, a partir da detecgédo de lesdes e/ou anormalidade € possivel
estabelecer um prognoéstico, além de acbes terapéuticas.

Dessa maneira, a presente pesquisa tem como objetivo apontar
as principais dificuldades dos estudantes dos cursos de ciéncias
biologicas e biomedicina para aprender Citopatologia.

IMPORTANCIA DO APRENDIZADO
EM CITOPATOLOGIA.

O primeiro a observar uma célula foi Robert Hoocke, quando
examinava ao microscopio um pedago de cortiga. Verificou ele
que esse vegetal apresentava verdadeiras cavidades semelhantes
as de um favo de mel. Por analogia com uma cela, Robert Hoocke
denominou-as de células ( MARANO, 2013).

A Citologia ou Biologia Celular estuda as células, sua estrutura
morfolégica e funcional, exercem funcdes como: metabolismo,
producdo de energia e reprodugdo. Ja a Citopatologia estuda as
modificagdes que ocorrem nas células devido ao processo inflamatério,
acéo viral, neoplasias e canceres.
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A célula é composta pelo citoplasma e pelo nlcleo, estando
delimitada por uma membrana celular. Varias estruturas
complexas, conhecidas como organelas, estdo presentes no
citoplasma e nucleo. E Util descrevé-los bem como o seu papel
no funcionamento celular (KOSS e GOMPEL, 2016).

A citopatologia esta presente com suas técnicas nas mais
diversas areas, no entanto, podemos apontar que uma das mais
efetivas é a de coloragdo do Papanicolau que esta para além de um
uso especifico, tendo sido utilizada em esfregago bucal como aponta
Salgueiro, (2017). Além disso, a citopatologia € um método de andlise
de células esfoliadas que tem seu emprego mais conhecido no controle
do cancer ginecolégico.

Os profissionais Bidlogos e Biomédicos podem realizar a leitura
e diagndstico de esfregacos citolégicos com o intuito de diagnosticar
e prevenir o cancer de colo uterino. Porém, para tanto, os mesmos
devem receber treinamento adequado para isso.

De modo geral, a origem das amostras citologicas varia
consideravelmente, e incluem as provenientes de liquidos
orgéanicos, tais como urina, liquido ascitico, pericardico,
sinovial; de pungbes aspirativas por agulha fina, tais como
as realizadas no pulméo, mama, tiredide, linfonodos, dentre
outros; de secregdes, como de escarro, abscessos e fistula; de
lavados cavitarios, tais como de brénquios, bronco alveolares,
e vesiculares; e de raspados, especialmente cervicovaginal, e
ocular (CAPUTO, MOTA, GITIRANA, apud, LINS et al., 2014).

Os exames pouco invasivos sao seguros € com um bom
custo-beneficio.

E um método seguro e de baixo custo, além de provocar minima
invaséo corporal. E uma técnica que se destaca ndo somente
no diagnostico de neoplasias e metastases, mas também na
deteccao precoce de doencas, quanto pode ser considerada
uma medida de prevencao (LINS et al., 2014).
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Um método de anélise muito utilizado com o auxilia da citologia,
¢ a citologia cervicovaginal, colpocitologia oncético, ou mais conhecido
como Papanicolau, onde sdo examinadas as células do colo do Utero,
suas alteracdes morfolégicas por acdes virais e até as lesbes de alto
grau, tdo importante para o controle e prevencao da salde da mulher.
Asimagens 1,2,3 e 4ilustram exemplos de esfregacos cérvico- vaginais.

Figura 1: Células Intermediarias

Fonte: (autores, 2019)

Figura 2: Células Superficiais

Fonte: (autores, 2019)
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Figura 3: Vaginose Bacteriana

Fonte: (autores, 2019)

Figura 4: Células Metaplasicas

Fonte: (autores, 2019)
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METODOLOGIA

Para a realizagao da presente pesquisa utilizamos metodologia
qualitativa e quantitativa. Segundo Souza & Kerbauy (2017), a
pesquisa quanti-qualitativa/quali-quantitativa ou métodos mistos, como
denominam apresentam uma tipologia voltada para as ciéncias sociais.

A relagdo entre quantitativo e qualitativo, entre objetividade e
subjetividade n&o se reduz a um continuum, ela ndo pode ser
pensada como oposigao contraditéria. Pelo contréario, é de se
desejar que as relagOes sociais possam ser analisadas em seus
aspectos mais “ecoldgicos” e “concretos” e aprofundadas
em seus significados mais essenciais. Assim, o estudo
quantitativo pode gerar questbes para serem aprofundadas
qualitativamente, e vice-versa (SOUZA E KERBAUY, 2017).

Como coleta de dados aplicou-se um questionario com duas
questbes abertas a 123 alunos, cuja graduagao esta diretamente
relacionada a area da salde. Os alunos selecionados eram dos
cursos de: Ciéncias Biolégicas e Biomedicina da Universidade
Cruzeiro do Sul.

As questdes foram:

“Qual a maior dificuldade que vocé tem ao manusear um
Microscopio?” e “Qual a sua maior dificuldade ao estudar Citopatologia?”.

Apos a coleta de dados, as respostas dos questionarios abertos
foram separadas em categoria para poder viabilizar uma andlise
primeiramente qualitativa das dificuldades dos alunos.

A analise de dados foi feita através da analise do discurso.
O objetivo desta analise € compreender as condigbes
de producédo e apreensdo dos significados dos textos a
serem analisados, utilizando a subjetividade, elabora-se
a analise, considerando a produgéo social do texto como
geradora de seu sentido (MINAYQO, 2001).
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Apds a andlise qualitativa, separamos em numeros de vezes
que se repetiam dentro das categorias e a partir disso, foi possivel
realizar um grafico estatistico e anélise quantitativa tem como objetivo
organizar os dados de forma que fique possivel o fornecimento de
respostas para o problema proposto.

RESULTADOS E DISCUSSOES:

A pesquisa obteve como resultado as seguintes respostas:

Na primeira questao abordada: “Qual a maior dificuldade que
vocé tem ao manusear um Microscopio?”

. Focalizar
. Focalizar na objetiva de 100x com 6leo de imerséo

. Nenhum tipo de dificuldade

. Nunca manuseou um microscépio

. Manuseou poucas vezes e/ou falta de prética

. Ajustar e trocar as lentes de aumento e/ou iluminagao
. Nomenclatura das partes e fungdes do microscopio

. Receio de quebrar a Idamina e o material ser perdido

. Limpeza e manutencdo das objetivas e microscopio

. Preparar as laminas e coloragoes

. Dor nos olhos.
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Na segunda questao abordada: “Qual a sua maior dificuldade
ao estudar Citopatologia? ”

. Identificar e/ou diferenciar o tipo de tecidos celulares e
estruturas no microscoépio

. Identificar os casos clinicos/ células normais com a
células patogénicas

. Memorizar os nomes das células, tecidos e suas fungoes

. Entender variagbes morfolégicas celulares e coloragao:

. Encontrar as células parabasais

. Interpretar o que seria 0 agente etiolégico, epidemioldgico

. Nenhum conhecimento sobre biologia celular e histologia

. Inseguranca na hora da identificagao

. Falta de conhecimento necessario

. Quando a lamina esta com grande quantidade de neutrdfilos
. Assimilar o conteldo tedrico e pratico

. Nenhum tipo de dificuldade

. Acesso ao material de estudo e acesso ao microscopio
. Ciclo de Krebs

. Ciclo celular

. Apoptose.

Os graficos 1 e 2 ilustram os resultados obtidos durante a
pesquisa realizada.
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Grafico 1: Maiores dificuldades ao estudar biologia celular ou Citopatologia

Fonte: autores, 2019

Gréfico 2: Maior dificuldade em manusear um microscopio.

Fonte: autores, 2019
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Ao analisarmos os resultados obtidos, podemos observar que
os estudantes possuem uma dificuldade enorme em identificar as
estruturas celulares e diferenciar os tipos de tecido no microscopio
Optico, o que acaba tendo relacdo com a dificuldade de focalizar
0 aparelho. Tal resultado concorda com as afirmagdes de Lins,
(2014), diante das dificuldades dos profissionais da area da saude
para o aprendizado de disciplinas consideradas “clinicas”, onde ha
a necessidade de desenvolver uma “meméria fotogréfica” para a
realizagao de diagnosticos precisos.

Tais resultados demonstram também a auséncia de um
prévio ensino de qualidade em ciéncias, ou seja, ao chegarem na
universidade, muitos estudantes da &rea da salde, muitas vezes,
nunca tiveram contato algum com um microscopio ou se dao conta,
segundo Gompel, (2006), da constituigdo de uma célula por nucleo
e citoplasma. Essa realidade transfere para o professor do Ensino
Superior a obrigatoriedade de ensinar o aluno questdes basicas, que
os ensinos fundamental e médio deixaram em aberto. Neste momento,
inclusive, muitos discentes se ddo conta que n&o estao preparados para
manipular um microscopio e ocorre a evasao dos cursos universitarios
dos cursos da area da salde, como Ciéncias Bioldgicas e Biomedicina.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos resultados, acreditamos que novas metodologias
para o ensino de Citopatologia devem ser desenvolvidas, com o
objetivo de promover melhora de resultados de aprendizado por parte
dos alunos. Tal afirmativa abre a possibilidade para o a realizacao de
pesquisas futuras envolvendo ambientes virtuais de aprendizagem,
programas de estagio mais extensos e ou a aplicagédo de disciplinas
como “Tépicos de Microscopia”, que possibilitem ao aluno recém
chegado na universidade desenvolver habilidades necessarias para o
desenvolvimento de praticas microscopicas e diagnosticas.
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Resumo

O filbsofo da educacéo inglés Christopher Winch faz criticas aos movimentos
pedagodgicos que valorizam o aprendizado autbnomo. Segundo ele, a ideia
de uma aprendizagem baseada em uma construgéo independente do aluno
seria uma perigosa iluséo. Winch encontra fundamento de suas criticas em
Wittgenstein, que vé na praxis do adestrar, importancia central. Numa visao
wittgensteiniana, educar é mais do que ensinar, explicar. Envolve o conceito de
adestramento, ou seja, a iniciagdo da crianca em um contexto social e cultural
de aprendizagem: social porque, na medida em que a crianca aprende, nao
o faz sozinha, mas com outras pessoas; cultural porque ao ser educada, a
crianca toma parte da tradicdo cultural de uma comunidade, participando da
forma de vida dessa comunidade.

Palavras-chave
Construtivismo, Wittgenstein, Adestramento, Educacgéo.



1 - INTRODUGCAO

Neste artigo, descreveremos em linhas gerais, com fundamento
emWinchainvestigacao wittgensteiniana a respeito do adestramentona
educacao: de que maneira a pratica do adestramento, ou treinamento,
influencia positivamente o processo educacional € a inser¢ao social na
vida de uma crianca”?

Embora a educagéo nao fosse interesse especifico de Piaget,
suas idéias tiveram bastante repercussdo na pratica educativa,
principalmente por focalizarem nocdes basicas presentes também
nos curriculos escolares, tais como as de conservagcdo numérica,
substancia, peso e volume e as nogdes de classe logica e seriagdo
assimétrica, entre outras. Apesar disso, poucos sabem ao certo como
o0 construtivismo funciona.

O construtivismo € definido erradamente como um “método de
ensino”, o que, na realidade, ele nao é. O construtivismo €, portanto,
umateoria sobre o aprendizado infantil, segundo a qual a construcao do
conhecimento pelas criangas é um processo diretamente relacionado
a sua experiéncia no mundo real.

A partir da filosofia de Wittgenstein, queremos pensar o problema
do ensino e da aprendizagem, presentes em sua filosofia posterior, na

qual ele mesmo desconfia do processo de ensino-aprendizagem “a
partir da crianga”.

Wittgenstein se opbe a idéia de que o saber nao pode ser
transmitido, mas somente construido. E em nossa empreitada,
queremos investigar, o processo do adestramento, como instrumento
sem o qual, segundo o filésofo, nenhuma outra explicagdo ou
justificacéo pode ser dada.
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2 - REVISAO BIBLIOGRAFICA

Nao sao raros os trabalhos produzidos sobre o chamado
“construtivismo educacional” ou sobre tentativas de “aplicagao de
Piaget” (BANKS LEITE, 1993; FOSNOT, 1998). Em artigo significativo
a respeito das tentativas de ligar Piaget a educacéo, o pesquisador
espanhol César Coll (COLL, 1987), que defende a tendéncia
construtivista, descreve essas tentativas, acrescentando algumas
criticas pertinentes a inviabilidade de se “aplicar Piaget” de forma
mecanica. Houve quem propusesse essa aplicacdo, por exemplo,
no estabelecimento de objetivos educacionais, na eleicao de nogoes
operatérias como conteldos da educagéo escolar, na ordenagéo de
conteldos e na avaliagao intelectual dos alunos, entre outras. Mas
todas deixaram a desejar.

Cabe lembrar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacionalque comecouavigorarem 1971 (LDB5692/71) em grande parte
assentava-se na teoria piagetiana dos estadios de desenvolvimento
cognitivo, ao propor como categorias curriculares Atividades, Areas
de Estudos e Disciplinas, destinada cada qual a um nivel de ensino
distinto. No entanto, desde essa época, a tentativa de “aplicar Piaget”
na elaboracéo de categorias curriculares apresentava nitidamente um
desvirtuamento das idéias piagetianas.

No Brasil, estudos que pretendem fazer a critica ao Construtivismo
ou as suas aplicagdes educacionais também tém se intensificado nos
Ultimos anos (CARVALHO, 2001; SILVA, 1998).

Como se sabe, desde o final do século XIX, com a constituigao
da Psicologia como disciplina cientifica, educadores e estudiosos da
Educacao criaram a expectativa de que a Psicologia poderia fornecer
a base cientifica para a abordagem de questdes educacionais (COLL,
1987). Os avangos, porém, ndo se revelaram uniformes e a Psicologia
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diversificou-se em varios correntes tedricas, ndo havendo uma teoria
global que integrasse os dados de pesquisa até entdo coletados.
Algumas correntes ganharam hegemonia em diferentes momentos e
em distintos paises (LIMA, 1990). Tais sdo os casos do Funcionalismo
e do Behaviorismo, nascidos nos EUA, e da corrente cognitivista,
em suas varias vertentes, dominante inicialmente na Europa e logo
disseminada em paises nao-europeus.

No Brasil, pode-se apontar algumas tendéncias tomadas pela
relacdo entre a Psicologia e a Educacéo e o predominio de certas
correntes em momentos histéricos distintos.

Entre os anos 20 e 40 do século XX, dissemina-se o movimento
escolanovista e, com ele, a influéncia da Psicologia Funcionalista sobre
métodos de ensino e a énfase na atividade e no interesse do aluno.

Durante os anos 50 e 60, o tecnicismo invade a educacao
brasileira, com a influéncia do Behaviorismo. A chamada Tecnologia
Educacional entao em voga defende a idéia de que o ensino deve
ser objetivo, operacionalizado e regido por principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade.

A partir dos anos 70, o Construtivismo de Piaget e a abordagem
Sécio-Histérica de Vigotsky convivem com as criticas sociolégicas as
pedagogias escolanovista e tecnicista e ao “psicologismo” na educacao.

Porfim, nos dias atuais, pode-se afirmar que continua atendéncia
anterior, acirrando-se a influéncia do Construtivismo na educagao, mas
tomada esta corrente como uma teoria pedagogica.

Quais sao, afinal, asidéias de Piaget que atrairam os educadores”?
De que trata o Construtivismo?

O Construtivismo piagetiano é uma teoria que trata do
conhecimento. Mais propriamente, € uma teoria epistemolégica e
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psicoldgica que pretende descrever e explicar como se desenvolvem
os conhecimentos. O termo construtivismo vem exatamente de um
questionamento fundamental de Piaget (1978): como se passa de um
conhecimento elementar, insuficiente, para um conhecimento superior?
Como avangam os conhecimentos, considerando sua formacao na
infancia até chegar ao pensamento adulto e ao conhecimento cientifico?

Tentando responder a essas questbes, Piaget buscou
no estudo da crianca — portanto, na Psicologia — a génese dos
conhecimentos. Distinguiu o desenvolvimento psicoldgico ou
espontaneo da inteligéncia — relativo especialmente as estruturas
l6gicomatematicas e que ocorre sem necessidade de intervencéo
deliberada — e o desenvolvimento psicossocial — aquele decorrente
daeducacao familiar ou escolar, porexemplo, que requer intervengao
para que aconteca (PIAGET, 1973b).

Piaget considera o desenvolvimento intelectual espontaneo
como um processo de organizacdo e reorganizacao estrutural,
de natureza sequencial e ocorrendo em estadios relativamente
independentes de idades cronolégicas fixas. Além dos fatores
classicos explicativos do desenvolvimento (o fator biolégico e o
ambiental), Piaget propde a equilibragdo (auto-regulagdao) como o
principal mecanismo responsavel pelo desenvolvimento cognitivo,
definindo-a como um processo em que 0O sujeito reage ativamente
as perturbagcbes que o ambiente oferece, compensando-as de
modo a anulé-las ou a neutraliza-las de alguma forma.

Segundo a teoria, todo ser vivo tende a organizar os proprios
esquemas/estruturas de conhecimento para lidar com o ambiente; e
todo ser vivo tende adaptar-se ao ambiente, mediante os processos de
assimilaggo (incorporagéo aos esquemas/estruturas das propriedades
presentes no ambiente) e acomodagao (modificacao de esquemas/
estruturas) para ajusta-los as exigéncias ambientais.
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Assim, todo ato inteligente pressupde um esquema de
assimilacao ou uma estrutura que permite ao sujeito organizar o mundo
e compreendé-lo. S&o as formas de organizagdo que se modificam
continuamente, na interacdo entre o individuo e seu ambiente,
permanecendo invariaveis 0s mecanismos responsaveis pelo
funcionamento intelectual (assimilacao e acomodacéao). Essas formas
de organizagao distinguem os varios periodos de desenvolvimento
intelectual, com suas subdivisdes, propostos por Piaget (Sensorio-
motor, Operacional Concreto e Operacional Formal).

Piaget investigou o desenvolvimento das mais variadas nocoes
(nimero, classes, relagbes, substancia, peso, volume, proporgoes,
combinatéria, acaso, etc.) e também a atuacdo de varias fungdes
psicoldgicas, como a percepgdo, a imagem mental, a memoria,
linguagem, imitagéo, etc. Ja se pode notar, por essa amostra, que o
interesse de educadores pela teoria piagetiana tem sua razéo de ser.

Nas poucas referéncias as implicagbes de sua teoria para
a educacéo escolar, Piaget (1976; 1977; 1998) faz algumas criticas
a pedagogia tradicional, apontando, por exemplo, o excesso de
verbalismo e a necessidade de se respeitar o interesse infantil,
ressaltando que isto ndo significa deixa-la fazer tudo o que quiser, mas
fazer com que ela queira tudo o que faz. Considera que a pedagogia
tradicional ndo percebe a diferenca estrutural entre a inteligéncia infantil
e a do adulto e atribui a escola o papel de “equipar” a mente com
conhecimentos e experiéncias; e que a atitude coercitiva geralmente
afl presente dificulta a relagdo de cooperacéo e ndo ajuda a crianga a
construir sua autonomia moral € intelectual.

As conceituacdes e consideragbes piagetianas, ligadas
diretamente ou n&o a educagao escolar, parecem ter chegado a escola
de forma descontextualizada e com significados distintos dos originais.
Assim, 0s termos e expressoes “ser ativo”, “pensamento concreto”,
“respeitar o interesse infantil”, “autonomia”, “génese/genético”, entre
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outros, tém sido associados a certas condutas, concepgdes e praticas.
Diz-se, por exemplo, que “o construtivismo leva a bagunga”; que se
devem usar objetos materiais, aproveitar o cotidiano do aluno e nao
impor tarefas; que o conhecimento € inato e a inteligéncia é hereditaria
e, portanto, imutavel.

Muitos professores pensam no Construtivismo como método
de ensino ou método de alfabetizacdo; ha quem o defina como
um “conjunto de regras” ou de técnicas que devem ser seguidas
(recortar letras para “construir” palavras; usar letra de férma

mailscula), enquanto para outros seguir o Construtivismo é “deixar
a crianca solta” (Torres, 2004).

Nesse sentido, procuramos analisar o conceito de adestramento
na educagao, a luz da filosofia tardia de Wittgenstein, que acredita ser
0 adestramento o fundamento de qualquer explicagdo ou justificacéo.

3 - ADESTRAR E EDUCAR

O filésofo da educacéo inglés Christopher Winch faz criticas aos
movimentos pedagogicos que valorizam o aprendizado auténomo.
Segundo ele, a idéia de uma aprendizagem baseada em uma
construcao independente do aluno seria uma perigosa ilusao. Winch
encontra fundamento de suas criticas em Wittgenstein.

De acordo com Winch, Wittgenstein jamais se pronunciou
diretamente sobre questdes pedagodgicas, pois seu principal interesse
n&o estava voltado para os conceitos de aprendizagem ou de educagao
e sim, para o conceito de significado. Mas o problema do ensino e
da aprendizagem representa um papel importante em sua filosofia
posterior, principalmente nas Investigacées Filosdficas.
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A curta experiéncia docente de Wittgenstein se deu num
periodo de reformas escolares marcantes na recém-fundada
Republica da Austria. Como professor, Wittgenstein era muito rigido
e exigente. Nao deixava de incentivar seus alunos inteligentes, mas
nao lhes concedia oportunidade para processos de aprendizagem
considerados independentes, cujo discurso passava pela férmula
fundamental “a partir da crianca”.

Para Wittgenstein, o processo de aprendizagem de um ser
humano deve passar inequivocamente pela relacao de autoridade entre
professor e aprendiz. Dessa maneira, o fildsofo consegue visualizar na
praxis do adestrar uma importancia central.

No entanto, essa teoria encontra forte rejeicao: primeiro porque o
termo adestramento remete a um condicionamento behaviorista, o que
nao € o caso aqui. Além disso, o processo do adestramento envolve
uma relagao estabelecida pela autoridade entre professor e aluno,
onde a aprendizagem seria fortemente marcada por essa pratica.

Numa visdo wittgensteiniana, educar & mais do que ensinar,
explicar. Envolve o conceito de iniciagdo da crianga em um contexto
social e cultural de aprendizagem: social porque, na medida em que a
crianga aprende, nao o faz sozinha, mas com outras pessoas; cultural
porque ao ser educada, a crianga toma parte da tradi¢cao cultural de
uma comunidade, participando da forma de vida dessa comunidade.

Vemos aqui uma intima ligacéo entre os conceitos “forma de
vida” e “jogo de linguagem”, isto porque, segundo Wittgenstein, “ a
palavra ‘jogo de linguagem’ deve aqui enfatizar que falar uma lingua
¢ uma atividade ou forma de vida”, ou seja, ao falar uma lingua, a
crianca nao apenas faz uso de signos linguisticos, mas utiliza de toda
uma estrutura social e cultural inserida nesta lingua. O ato de falar uma

lingua esta inserido esta inserido em um determinado contexto, na
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préxis coletiva de uma forma de vida. Por isso, a introdugao nas praticas
coletivas € importante para a crianga que esta se desenvolvendo.

Nessa perspectiva, percebemos que o processo de iniciagao de
uma crianga comega logo apés seu nascimento: frente a um bebé que
chora, por exemplo, nés adultos possibilitamos que ele desenvolva
capacidades de distincdo e expressdo, quando distinguimos
conceitualmente suas sensagdes ou sentimentos e expressamo-los
linguisticamente. E exatamente isso que Wittgenstein entenderia por
adestramento, ou seja, a idéia de que a crianca é gradativamente
inserida em um ambiente social e cultural ao ser educada.

Segundo Wittgenstein, uma crianga que esta aprendendo a falar
ainda nao é um ser totalmente desenvolvido, que precisaria apenas
aprender a tornar acessivel seu mundo interior a outras pessoas. A
crianca ainda nao dispde de uma linguagem mental, onde sé precisasse
“protocolar” os elementos a sua volta. Ao contrario: € somente com a
iniciacéo na pratica linglistica que seu mundo mental passa por uma
diferenciagao interna.

Para aprender a pensar e falar, a crianga € gradualmente iniciada
numa praxis social, governada, segundo Wittgenstein, por regras.

Ora, se para tomar parte nas praticas coletivas de uma forma de
vida, é preciso aprender a seguir regras correspondentes, como uma
crianga pode aprender a seguir regras sem mesmo ter aprendido a falar
e pensar? Esse problema é apenas de ordem tedrica, ja que criancas
aprendem regras lingUisticas e sociais geralmente sem esforgo.

Por outro lado, ndo é com a mesma facilidade que a crianga
aprende o seguimento e obediéncia a certas regras inseridas em
diferentes “formas de vida”. Dessa maneira, a praxis do adestrar toma
importancia central no cendrio educativo, posto que o adestramento
proposto por Wittgenstein leva a crianga ao conhecimento e obediéncia

a3



as regras, necessarias ndo s6 ao seu convivio social, mas ao seu
desenvolvimento cognitivo, como é o caso das regras para o uso das
palavras nos diversos “jogos de linguagem”.

Ha, segundo Wittgenstein, um outro problema neste caso, que
reside na questdo do seguimento de uma regra: como uma regra
ensina o que devemos fazer em casos particulares? Ha al uma lacuna
entre uma regra e seu seguimento, ou seja, conhecer uma regra nao
implica saber agir de acordo com ela. E, como n&o podemos cair em
infinitas interpretagdes de uma regra, chegamos a conclusdo de que
nao se pode explicar a uma crianca como ela deve agir, sem que €la
antes tenha passado pelo adestramento.

Por exemplo, ndo é uma placa que me indica a diregéo a ser
seguida, nem minha interpretacdo desta placa que me faz seguir o
caminho, mas o adestramento pelo qual passei na infancia que me
leva a avaliar a situagao e chegar a uma conclusdo. O que devo, ou
nao, fazer nao me foi explicado, mas adestrado. Sem o processo de
adestramento, eu permaneceria desconcertado diante da placa que,
por si s, ndo portaria nenhum significado e eu ndo poderia reconhecer
racionalmente seu significado. Em outras palavras, é apenas pelo
adestramento, ou seja, pela introdugao da crianga em um contexto
social e cultural, que uma placa teria sentido para ela. A placa, por
si mesma, ndo tem sentido, mas, inserida em um contexto de préaxis
social, poderiamos agir conforme a indicagao da placa, porque fomos
adestrados para isso, treinados dentro de um contexto determinado.

Ha também que se destacar o valor da obediéncia cega as
regras de uma praxis que é estabelecida dentro de uma relacdo de
autoridade. Segundo Wittgenstein, “quando eu sigo uma regra, eu
nao escolho. Eu sigo a regra cegamente”. Esse conceito é valido
tanto para o aluno quanto para o professor. O mestre, ao demonstrar
0 seguimento das regras, n&o sabe justificar esse seguimento, apenas
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sabe também segui-las. Ou seja, além do aluno, o mestre também
obedece cegamente as regras.

4 - CONSIDERACOES FINAIS

O conceito de adestramento ndo deve ser compreendido
como uma espécie de condicionamento behaviorista, onde o
aprendiz é levado a exibir um comportamento desejado, porém, sem
compreender seu sentido. Deve ser visto como uma praxis ou uma
acao normativa, na qual as atividades pertencentes a ela podem
formar um juizo de valor na crianga, ou seja, podem ser avaliadas
como certas e erradas, em relacdo as regras. E como “dar a mao a
crianga” e conduzi-la a uma forma de vida, a uma praxis especifica.
O adestramento é, assim, elemento indispensavel no processo
pedagdgico que envolve o ensino de criancas.

Vemos, dessa forma, o adestramento como um resultado
de uma “engrenagem que deu certo”, entre a praxis, suas regras,
seguimento e avaliacdo. A avaliagao normativa se inicia na pessoa
gue ensina e domina as habilidades ligadas ao seguir regras e,
além disso, passa essas mesmas regras ao aprendiz, avaliando
seu modo de comportamento como correto ou incorreto, moldando
assim sua praxis coletiva.
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Resumo

A integracgao das Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo (TIC) no ensino traz
desafios a pratica docente. Estes desafios ndo sdo apenas técnicos mas, pela
Teoriada Acédo Comunicagao (TAC) de Habermas, podem expressar a presenca
de racionalidades dominantes na modernidade. A Geografia, ciéncia espacial
tem muito se aproveitado das tecnologias e sua capacidade de representacao
espacial. A partir da TAC buscou-se analisar como a incorporagéao das TIC
pode ser compreendida em termos de racionalidade técnica e pedagoégica na
préatica dos professores de Geografia nas escolas técnicas e de referéncia da
Regido Metropolitana de Recife. Observou-se que os professores ainda estao
subjugados a uma racionalidade técnico-instrumental mas reconhece-se as
TIC como estratégica para a construgdo de uma racionalidade pedagdgica
mais dialégica, reflexiva e criativa.

Palavras-chave
Tecnologias de Informagédo e Comunicagdo, Racionalidades Técnicas e
Pedagdgicas, Pratica docente Geografia, Professores Regido Metropolitana Recife.



INTRODUCAO

Com o advento da Sociedade Informacional, no transcurso
do século XX ao XXI, a integragéo das TIC no ensino de Geografia
trouxe grandes desafios a pratica docente. A capacidade de interagéo
pelos diversos recursos e plataformas trazidas tém possibilitado
um espaco na mediagdo dos conhecimentos geograficos, por meio
das racionalidades presentes na pratica dos professores com o uso
das TIC. A partir da Teoria do Agir Comunicativo-TAC, de Habermas,
buscou-se analisar como a integragao das TIC pode ser compreendida
em termos de racionalidade técnica e pedagogica na pratica docente
dos professores de Geografia, nas escolas técnicas e de referéncia da
RMR. A irreversibilidade das tecnologias na sociedade informacional
tem exigido dos professores seu enquadramento em uma linguagem
tecnoldgica, o que constitui um dos grandes desafios, sem o qual a
reflexividade e criatividade de sua pratica ndo ocorre.

Apresentaremos esse contexto a partir das informagoes
sobre a educacdo em Recife-Pernambuco, no caso as Escolas
de Referéncias (EREMs) e Escolas Técnicas (ETEs), pelo perfil dos
professores entrevistados e como eles relatam suas praticas em
aula. Ao trabalhar com informagdes sobre o plano da educagédo em
Pernambuco, a formagao do professor, recursos disponiveis, carga
horéria, planejamento das aulas, uso das TIC em sala de aula, etc.,
buscaremos extrair elementos de caracterizagdo das racionalidades,
fazendo, ao mesmo tempo, a apresentagao do perfil do docente de
Geografia e as racionalidades que guiam sua pratica (em termos de
Teoria do Agir Comunicativo). Inicialmente apresentaremos a Teoria
do Agir Comunicativo pelas nogées de Sistema, Mundo da Vida,
Racionalidade Técnica e Racionalidade Pedagdgica. Em seguida
observaremos se 0s entendimentos discutidos podem ser lidos
empiricamente pelas informagdes obtidas com os professores, em
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termos de racionalidade técnico-instrumental (instrumentalizacéo,
poder politico e econdmico, gestdo por resultados e eficiéncia,
objetividade da praticaetc.), e racionalidade pedagdgica (racionalidade
comunicativa, intersubjetividade, reflexividade etc.).

A TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO
(TAC): DA CRITICA AO POSITIVISMO A
REFLEXIVIDADE DA PRATICA PELO SUJEITO

A Teoria do Agir comunicativo de Habermas (1988) confronta o
Positivismo a partir de sua critica a Modernidade, neste caso, tratado
como o conhecimento hegemonico. E a partir desta critica que
poderemos embasar a duplicidade epistemolégica da incorporacao
das TIC no ensino, de ser, por um lado, um saber técnico-
instrumental, e por outro, uma atividade pedagodgica intersubjetiva.
Pela critica a objetividade e pragmatismo do positivismo decorre-
se a ideia de reflexividade, ou auto-reflexao, que, em termos de
associacao técnica e pedagdgica (requerido pelas TIC), abre um
campo de possibilidades para uma préatica docente emancipatéria.
Mas o juizo sobre o conhecimento se insere num projeto mais amplo
de critica da Modernidade.

Para Habermas, o projeto da modernidade é entendido pelo
paradigma dominante como técnico-instrumental, pautado na ideia
de dominio e controle da natureza e seres humanos. Pela Teoria do
Agir Comunicativo, Habermas (1988; 2016) propora seu projeto de
sociedade defendendo a mudanca de paradigma a partir de um novo
olhar da modernidade. O ideéario passa, agora, a se constituir sob a
percepcado de um mundo articulado, onde os sujeitos constroem
relacOes intersubjetivas e partilham dialeticamente de conhecimentos
e saberes no mundo social vivido. Os procedimentos técnicos
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direcionam-se para um entendimento mutuo, visando as agdes das
partes, neste sentido, sem a imposigao ou a manipulagao de agoes.
A partir disso, o conceito do agir comunicativo esta formulado de tal
maneira que os atos do entendimento mUtuo ndo precisam, de sua
parte, ser reduzidos ao agir teleoldgico, pois vinculam-se aos planos
de acéo dos diferentes participantes e relinem as agodes dirigidas para
objetivos numa conexao interativa. Os processos de entendimento
muUtuo visam a um acordo que nao pode ser imposto a outra parte, ou
seja, nao pode ser extorquido ao adversario por meio de manipulagoes.
Desse modo, qualquer agdo que advém de uma intervengéo externa
impositora e controladora ndo pode ser tido na conta de um acordo.

Para Habermas, diferente do que propde o positivismo, o
conhecimento ndo se encontra pré-determinado pela estrutura
matematizada, objetivista das ciéncias, mas se estabelece numa
objetividade a partir de interesses existentes. No pensamento deste
autor o campo dos interesses é algo amplo e complexo. Este campo
¢ permeado pelo reflexo das agbes humanas, surge como nucleo
motivador para a producado do conhecimento e passa a ser regido ou
desvirtuado por interesse dos mais variados matizes, apresentando na
estrutura de sua racionalidade trés grandes campos em certo “grau”
de hierarquia, que s&o técnicos, comunicativos e emancipatodrios
(MEDEIROS e MARQUES, 2003).

O positivismo, ao ser instruido como uma teoria das ciéncias,
tende aexcluir ateoria do conhecimento, ao se permitircomportar-se, de
forma dogmatica, como uma légica formal de uma “certeza” e de uma
cartilha de procedimentos metodologicos articulada com principios do
empirismo e do racionalismo. Nesse sentido, o conhecimento passa
a ser entendido apenas como conhecimento cientifico, cujo propdsito
¢ a comprovacao. Negando o papel da consciéncia do sujeito, na
perspectiva positivista, 0 conhecimento objetivo deve possuir elementos
que pressuponha duas certezas, a saber: a sensivel e a metddica.
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Segundo Medeiros e Marques (2003, p. 12), “E diante das certezas
que o conhecimento mantém-se estreitamente vinculado a esfera da
dominacgéo, da instrumentalizacéo, desprestigiando as possibilidades
do conhecimento critico mediante a auto-reflexdo”. Compreende-se,
portanto que, para Habermas (1982), a teoria do conhecimento difere
da acao racionalizadora e da objetividade “neutra” positivista e transita
numa dimensao de fazeres humanos no cotidiano, cujos interesses
podem possibilitar nortear agdes autoreflexivas e diretivas que se
ligardo as formagodes constitutivas do conhecimento.

Para Habermas (1982), é a partir da reflexividade da pratica
que ocorrera a superacao da objetividade estreita, em direcdo a
uma objetivagao a partir de interesses. De modo ampliado, tais
interesses encontram-se ligados areflexdao do homem em sociedade,
as ciéncias criticas e ao pensamento filoséfico. Essa autorreflexao
permite compreender a relacdo indissociavel entre o individuo e o
seu mundo social e, assim, entender a capacidade geradora de
produzir atos racionais justificadores e explicativos, suficientes para
juntar a teoria a prética.

Como bem destaca Martinazzo (2005), essas possibilidades
de percepgoes e auto-reflexdes tornam-se, pois, indispensaveis neste
processo de desconstrugéo/reconstrucao eressignificacao das praticas
culturais e, por assim dizer, das praticas docentes. A proposta é que
haja a revisao dos saberes ja construidos doutrinariamente, e que se
passe a redireciona-los a partir de suas interagoes intersubjetivas por
uma racionalidade comunicativa. Se quisermos afastar a educagao de
uma agao racionalizadora e aproxima-la aos interesses intersubjetivos,
é possivel compreender que a pratica docente é parte integrante de
uma trama processual que, ao mesmo tempo, constréi e descortina
percepcdes em um constante devir.
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2. SISTEMA E MUNDO DA VIDA:
RACIONALIDADES TECNICAS E
PEDAGOGICAS NA PRATICA DOCENTE

Esclarecido o alicerce da reflexividade da pratica do sujeito onde
a TAC se apoia, convém agora desenvolvé-la e referencia-la na pratica
docente pela incorporacao das TIC. Na TAC existem duas categorias
que referenciam sua proposta de leitura da sociedade: o Sistema e o
Mundo da vida. Apesar de em Habermas (1989) essas duas categorias
nao serem dissociadas, faremos esse discernimento para facilitar a
organizacgao e exposicdo do argumento — sem, contudo, estabelecer
um limite rigido entre elas, e sim as associando na discusséo. A partir
delas referenciaremos as racionalidades técnicas e pedagogicas,
que, por sua vez, apoiardo a discussao sobre as praticas docentes
em termos de incorporagao das TIC. Partimos do principio que o0 uso
didatico das TIC envolve a conjugacédo destas duas racionalidades:
por um lado, o aparelhamento e atitudes técnicas em relagdo aos
instrumentos e manuseio (Sistema), e, por outro, a ampliacdo das
interagbes pedagodgicas entre professor-aluno a partir da consolidagao
de campo intersubjetivo (Mundo da Vida) que as TIC intensificam.

A categoria Sistema identifica-se com 0 espaco de acao
estratégica, relacionado ao dinheiro e ao poder. Esta é orientada por
um entendimento técnico-instrumental que, de acordo com Habermas
(1989), realiza-se a partir de uma operacéo légica do conhecimento,
buscando colonizar o mundo da vida. Esse tipo de acéo estratégica
relaciona-se a racionalidade técnica e instrumental, cujas agdes
buscam oferecer aos sujeitos dominio sobre a natureza e sobre 0s
outros sujeitos (tratados como objeto), por isso, numa relagao sujeito-
objeto. A categoria sistema carrega consigo uma racionalidade
instrumental que possui uma légica técnico-operacional que limita
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0 espaco de acdo do sujeito, pois é guiada por regras racionais de
decisao. Nesse sentido, conforme Araujo (2010, p. 15),

A racionalidade instrumental visa intervir no mundo, visto como
soma de tudo o que ocorre, e precisa ser controlado. Difere
radicalmente do uso comunicativo, que problematiza 0 mundo
em funcdo da necessidade de reconhecer as situagbes em
sua objetividade, tendo em vista o entendimento entre sujeitos
capazes de linguagem e de acao.

Partindo dessas reflexbes, podemos identificar essa
racionalidade técnica e instrumental na pratica docente. Nas praticas
docentes abrange uma légica, uma forma de pensar e agir tecnicista,
competitiva, ampliando a eficiéncia com o menor énus; uma légica
espelhada na gestao dos meios produtivos, podendo ainda apresentar,
da mesma forma, relagdes sociais associadas com a desigualdade
e com o poder (SLONSKI, ROCHA; MAESTRELLI, 2017). O carater
desigual e de dominacdo ndo se da pela intencionalidade explicita
e consciente dos professores, mas sim pela légica positivista da
objetividade, que coloca o conhecimento numa esfera de ‘interesses
neutros’ que mascaram as ideologias subjacentes a técnica. Ou
seja, ideologias relacionadas a exploracéo politica e econdbmica que
possibilita ampliar as relagcdes de poder, voltada a gestdo dos meios
produtivos pelo controle do poder de decisdo no meio social.

Na préatica docente isso decorre tanto de uma visao hierarquica
de construcédo dos saberes cientificos que precisam ser simplesmente
transmitidos para os alunos, quanto, em termos de incorporacao das
TIC, promove a defasagem de uma formacao pedagdgica continuada
e adaptada as dindmicas de interacdo humana — intersubjetiva — que as
técnicas de comunicagao proporcionam, uma vez que o conhecimento
objetivo anula o sentido intersubjetivo. Pedagogicamente a criatividade
do sujeito érestringida, limitando o manuseio da técnica e areflexividade
das novas condigbes em que essa técnica se contextualiza, limitando
suas possibilidades de emancipacéo. Nesse sentido, a racionalidade
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técnica pode ser compreendida no espaco escolar quando o professor
perde sua autonomia na tomada de decisdes em sua pratica docente,
justamente por ndo estar qualificado e preparado cognitivamente para
0 uso dos recursos didatico-interativos. O professor passa, entdo, a
ser compelido a fazer uso dos recursos tecnolédgicos pelo imperativo
de uma racionalizagdo técnica, que busca vincular a sociedade a
institucionalizagao do progresso técnico-cientifico, para atender a um
poder de decis&o institucional que lhe é superior.

Por outro lado, em termos de incorporagéo das TIC no ensino,
foi justamente pelo avango técnico, no caso das tecnologias de
informacado e comunicagao, que aumentaram exponencialmente
as interacdes humanas, abrindo caminho para explorar o papel das
intersubjetividades que as técnicas dinamizam. Assim, o uso das TIC
destaca que a racionalidade técnica pode ser subvertida e trazida
ao ambito da agdo comunicativa, enquanto espaco de intercambio
e de interagbes de normas, comportamentos, reconhecimentos e
compreensdes intersubjetivas. Para isso, & necessario apresentar a
categoria de Habermas (1989, 2016): o Mundo da Vida.

O Mundo da Vida é entendido como um espago de saber e
de relagbes sociais compartilhadas; de agdes intersubjetivas entre
0S sujeitos que caminham para um acordo, para um entendimento
mutuo. Torna-se, pois, um espaco onde a razdo comunicativa,
lugar de socializacdo de saberes e conhecimentos, possibilita, por
afinidade entre interesses, construir um espago de entendimento
entre os participantes, estabelecendo vinculos de percepgoes, de
processos cognitivos e de agdes no mundo social vivido (ARAOJO,
2010). O sujeito, neste movimento, constréi sua autonomia por uma
consciéncia intersubjetiva marcada pela dialogicidade e analise
auto-reflexiva de acdo comunicativa. Suas praticas sao coordenadas
para a construgcao de consensos por meio da aceitagao da validade
dos argumentos presentes nos atos de fala, ou seja, nas relagoes
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intersubjetivas. “Esta formacao de consensos estaria na base da
reproducéo simbdlica do mundo da vida, introduzindo e marcando nao
s a cultura, mas as relagdes sociais e a construgao da identidade”
(GUTIERREZ; ALMEIDA, 2013, p. 166).

Em termos epistemolégicos, o Mundo da Vida carrega trés
paradigmas (principios): o paradigma da comunicagao, o paradigma
da intersubjetividade e o paradigma da agao comunicativa; que estao
conjugados e interatuando na reflexdo e pratica dessa racionalidade
comunicativa. (1) No paradigma da comunicag&o, o conhecimento,
as informacdes, as relacdes sociais, as percepg¢des sobre 0 mundo
passam a ser entendidos ndo mais por uma relacao sujeito-objeto, mas
pela superacéo de uma visdo monolégicaracionalizadora do mundo. (2)
O paradigma da intersubjetividade relaciona-se as interagoes entre os
sujeitos participantes, para que venham possibilitar uma pretenséo de
validez acerca de algo, ndo apenas no plano semantico, mas também
no pragméatico, podendo ser criticavel e capaz de apresentar uma
fundamentagao e revisao para ter seu reconhecimento entre seus pares
(ARAUJO, 2010). (3) O paradigma da agdo comunicativa apresenta-
se sob o apoio da intersubjetividade, sustentando o seguimento de
normas para se justificar as agbes praticas. Parte do principio que
as acbes normativas (tipicas do Sistema) presentes no mundo social
também podem ser criticaveis e sujeitas a revisdes. Conjugando esses
trés paradigmas, a racionalidade comunicativa encontra-se relacionada
a capacidade dos sujeitos de predisporem-se a chegar a um acordo,
apresentando como objetivo um entendimento mutuo pelo consenso
social e tendo na via discursiva uma acao unificadora.

Embasado numa racionalidade comunicativa, a racionalidade
pedagdgica, segundo Tardif (2014), ocorre em razéo da pratica do
professor, por onde passa um conhecimento que a sustenta e que é
construido em um contexto social-histérico transformando experiéncias.
Dessa pratica surgem problematizagdes: producéo de subjetividades



e discursividades. Segundo Campani (2014, p. 381), a “racionalidade
pedagdgica nos remete a categorias, regras e linguagens sociais que
estruturam a experiéncia dos sujeitos nos processos de comunicagao
e interacéo de sua pratica”.

A racionalidade pedagogica associada a incorporacéo das TIC
no ensino encontra-se no fluxo de uma racionalidade comunicativa,
que pde em questao os instrumentos do conhecimento e de
constituigdo/construgdo do mundo objetivo. Ao associar o carater
instrumental e pedagdgico as TIC no ensino, promove-se tanto
uma reflexdo de mundo a partir de uma racionalidade técnica,
guanto ressignifica essa racionalidade a partir das agoes reflexivas
e problematizadoras da realidade vivida, superando limites no
saber de um conhecimento técnico-instrumental e incluindo as
intersubjetividades nas fronteiras da andlise.

Pelos entendimentos trazidos pela TAC de Habermas (2016),
estas duas racionalidades, a técnica-instrumental e pedagdgica,
conjugam-se nos espagos promovidos pela TIC na préatica docente.
Nesse sentido, torna-se irrefutavel reconhecer que a incorporagao
das TIC parece promover, além do aparelhamento técnico, diversos
mecanismos de comunicabilidade no ensino, ndo apenas com um
conhecimento préatico instrumental, mas também pela ampliacédo da
interacao professor-aluno, aumentando o dinamismo do ensino na
pratica dos professores e no processo de aprendizagem.

Nesse cenario, o conhecimento técnico-instrumental pode ser
compreendido no curso da préatica docente, quando os professores
no fluxo de suas atividades didaticas, com o uso das TIC, deixam de
realizar maiores interagbes em sua pratica, limitando-se a uma analise
unicamente objetiva das informagbes/conhecimentos advindos das
ferramentas tecnoldgicas para a compreensao de um entendimento.
Desse modo, o conhecimento passa a ser conduzido sem uma
criticidade ou problematizagao que pudesse trazer contribuicoes para
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sua construgao e ampliacdo nas e/ou pelas interagdes intersubjetivas
no processo de ensino.

Ea intervencéo no espaco do didlogo advinda das TIC, e
promovida entre varios sujeitos por suas relagoes intersubjetivas, é
que podera vir a favorecer, na perspectiva da TAC, o entendimento e o
consenso sobre algo, dando validez para o plano de acéo pedagdgica
na acao comunicativa. Na construcdo desse conhecimento, as
racionalidades técnicas e pedagdgicas néao se dissociam do uso das
TIC, mas se articulam em um plano de acéo, onde o conhecimento
técnico-instrumental ja direcionado pelo saber docente, para o plano
de acao, passa a ser refletido na sala de aula, pelo dinamismo do
ensino com o uso dos recursos didatico-interativos.

3-A PREDOMINANCIA DA RACIONALIDADE
TECNICA-INSTRUMENTAL NAS

EREMS E ETES DA RMR DO RECIFE:
PERFIS E PRATICAS DOCENTES

Diante deste arcabougo tedrico, como se apresenta 0 Nnosso
empirico? Em termos de TAC, quais racionalidades sdo imperantes
nas préaticas da escolas EREMs e ETEs de Recife? Assim como foi
hegemaénico na modernidade, a racionalidade técnico-instrumental é
imperante sobre uma possivel racionalidade comunicativa, que valoriza
a intersubjetividade? Podemos observar nas incorporagoes das TIC
nas escolas uma conjugacao criativa dessas duas racionalidades?
Diferente da objetividade “neutra”, observamos o0s professores
fazer uso de uma autorreflexdo de suas praticas? Uma melhoria nos
recursos das aulas em termos tecnoldgicos associados a ampliagao
da interagao professor-aluno, para uma maior dinamizacéo do ensino?
Por agora, pretendemos apresentar 0 panorama desta situagédo a
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partir das informagdes obtidas com os professores. Neste caminho,
como as escolas EREMs e ETEs se contextualizam frente a Revolugao
Tecnoldgica e Globalizagdo? A incorporagao tecnoldgica no ensino
encontra-se presente no Planejamento da Educacao em Pernambuco.

No atual Plano Estadual de Educacao de Pernambuco (2015-
2025), o uso de Tecnologias de Informagao aparece como estratégia
em 7 das Metas propostas, neste sentido expressando uma influéncia
gue ja era esperada, o que, contudo, ndo garante que as metas
consigam ser cumpridas. Assim, os pontos destacados por Graca
(2007) tém sido vistos no Plano Estadual de Educagao de Pernambuco
pela articulacao com as tecnologias de informacéo, sobre: - requerer
e compor novos objetivos para a educacdo; - promover O USO
cooperativo e novas vivéncias de aprendizagem; € o Uso no ensino
superior e pos-graduacéo. No plano (PERNAMBUCO, 2015-2025), as
tecnologias séo recorridas como estratégia de execugéo das Metas
em diversos temas, desde a universalizagao do atendimento escolar,
a melhoria da alfabetizacdo nas séries iniciais e escolaridade média
de pessoas entre 18 e 29 anos até a promogédo de capacitagao
tecnolégica da populagdo e capacitagdo de professores. As TIC
especificamente se tornam mais presentes quando um das metas do
plano (Meta 7) discorre sobre as estratégias e agdes previstas para
garantir “(...) a qualidade da educagéo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem” (...).
Nela incentiva-se justamente a utilizacdo pedagdgica das tecnologias
da informagao e da comunicagao a partir da inclusdo digital, por
exemplo, pelo acesso a banda larga, conteldos multimidiaticos,
capacitacao dos professores etc.

Contudo, recorrendo ao nosso didlogo com Werthein (2000),
apesar de em Pernambuco ja& estarmos sofrendo a influéncia do
novo paradigma, de sua flexibilidade de reconfigurar os processos
educacionais pela ideia de aprendizagem (constado no Plano Estadual
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de Educacéo), o sistema ainda nao é democratico. Apesar de estar nos
Planos e o estado atingir indices positivos no IDEB, a incorporagao das
tecnologias de informacao ainda é insipiente, senao na quantidade de
laboratérios de informatica (presente na maioria das escolas visitadas),
principalmente na incorporagao no processo de aprendizagem, de
dinamizacdo do ensino, na interacao intersubjetiva entre professor-
aluno. Observa-se empiricamente a mesma duplicidade inclusiva e
excludente gerada pela “simbiose” com o capitalismo (IANNI, 1992),
de, por um lado, fomentar trocas horizontais de conhecimentos, e por
outro, de ser excludente e seletivo, expressando uma mesma ldgica
seletiva que gera desigualdades. Isso tanto em termos individuais,
quanto de dinamica social, e neste Ultimo caso podemos remeter a
predominancia da racionalidade instrumental.

Em termos individuais, conforme discutido acima, por participar
e se influenciar pelo capitalismo, ocorre na educacao uma filtragem
das relagdes em rede, em vista que nem todos 0s atores envolvidos se
encontram favorecidos materialmente pelo préprio sistema capitalista.
Nao estamos querendo associar diretamente e reduzir a diversidade
envolvida na formacéo pedagoégica de um individuo a logica politica
e econbmica, mas realgar que a mesma racionalidade instrumental
que rege a economia também se expressa nas instituicbes e
consequentemente na formagao e pratica docente, resultando numa
desigual distribuicao e utilizagao tanto de uma formacéao adequada ao
uso das TIC, quanto na efetiva utilizacéo préatica delas.

Nos guestionarios, a maioria — 7 (sete) de 10 (dez) respostas —
relatou a necessidade de mais tecnologias de informagéo na escola e
declarou a insuficiéncia do material genérico oferecido pela Secretaria
da Educacéo do Estado. Ao mesmo tempo, em outra questao (questao
23) reclamaram da necessidade de melhoria nas infraestruturas em
termosdeincorporacaodasTIC,comorecursosaudiovisuais, projetores,
internet de qualidade, laboratérios especificos e melhor equipados. Ou
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seja, é nitida e parece irreversivel a incorporacéo das TIC nas escolas
e no ensino em Pernambuco, entretanto ainda se encontra em fase
de infraestruturacéo fisica, e, além da escassez, o uso na pratica de
ensino declarado pelos professores parece ainda bem instrumental e
limitado com respeito a incorporagdo no processo de dinamizagdo da
aprendizagem. Isso parece ficar nitido quando as questoes se referem
a normatizacdo a qual os professores estdo submetidos, e, nisso,
adentramos na esfera social das exclusées e seletividades tipicas de
uma racionalidade técnica que gera desigualdades.

Em termos sociais, muitas das potencialidades trazidas pelas
TIC acabam n&o conseguindo se desenvolver plenamente devido as
regras e normas as quais os professores estdo submetidos sob a
predominancia de uma racionalidade técnico-instrumental. Conforme
dialogado com Habermas (1989), os novos recursos e ambientes de
aprendizagem (fisicos e virtuais) trazidos pela aparelhagem técnica
detém a capacidade de gerar criatividades e autorreflexoes, a partir
de uma maior dinamizacao do ensino e intensificacao intersubjetiva
da interagcado professor-aluno. Mas essa dinamizag&o intersubjetiva
encontra-se, pela TAC, no ambito do Mundo da Vida que o Sistema
quer dominar e colonizar. Este dominio e colonizagéo sao observados
empiricamente nas EREMs e ETEs nas relacdes de poder entre as
instancias gestoras das escolas e a normatizagdo hierarquica que
as acompanha, no caso, as normas regimentais da escola (local),
secretaria da educacao estadual (estadual) e Ministério da Educagao
(federal). Tais normas hierarquicas, com o todo (Estado) sobrepondo-
se as partes (escola), pautam-se num principio de deciséo racional
que limita a relacdo do sujeito com 0 objeto por uma visao
racionalizadora do mundo — conforme discutimos com Araujo (2010)
no &mbito da racionalidade técnico-instrumental de Habermas. Tal
racionalizagao da deciséo é pautada em principios universalistas de
cunho positivista, que se revertem na predominancia das normas e
padroes sobre as especificidades locais de aprendizagem. Nesta
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situagao, para as TIC, o carater dindmico e criativo da aprendizagem
que é fomentada pela intensificacéo da intersubjetividade da interacéo
professor-aluno € ainda muito abafado pela norma do Sistema. Isso
se reverte na parametrizacdo das normas de gestdo da escola e da
grade curricular aplicada.

Ao discutir a presenca do patrimonialismo na educacao
brasileira, Mendonga (2000) destaca a presenca de normatizagoes
e hierarquias tipicas do que Habermas (2016) denominou como
caracteristicas da racionalidade técnico-instrumental, no nosso caso,
aplicadaaeducagao. O autor destaca que, apesar de ser muito pregada
a ideia de democratizagdo do ensino, a participacdo da populacao
nas decisbes das escolas publicas ainda é minima. Compostos por
professores, funcionarios, pais e alunos, os conselhos escolares s&o 0s
espacos abertos para a democratizagdo da gestao, mas que, segundo
Mendonga (2000), ainda s&o muito dominados pelos professores, que
centralizam em si e nos gestores as decisdes. Centralizagao local
que, na verdade, expressa uma racionalidade que favorece essa
concentragdo administrativa, com os processos educacionais locais
sendo governados pelos sistemas gerenciais mais gerais e centrais
(MEC, Secretarias de Educacao dos estados e municipios etc.).

Essa concentragdo hierarquica também se expressa na
normatizagéo do ensino, com muitas das normas de gerenciamento
locais ndo sendo construidas localmente. Isso se reflete nas
respostas dos professores das EREMs e ETEs. Esse é o caso, por
exemplo, do Regimento Escolar, dos Projetos Politicos Pedagdgicos
(a partir da LDB), dos conteldos ensinados (a partir dos PCNs)
que sao formulados de maneira padronizada pelos 6rgaos centrais,
nao envolvendo e considerando os atores e especificidades locais.
Esses sao exemplos das imposigdes provocadas pela racionalidade
instrumental, associadas ao patrimonialismo, na gestdo e curriculo
das escolas (MENDONGA, 2000). Com respeito a pratica docente, os
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limites da racionalidade técnico-instrumental se ligam, por exemplo, ao
conteldo ministrado e carga horaria disponivel para isso. Nas EREMs
e ETEs todos os professores entrevistados apresentam carga horaria
de 40h semanais, completando, em média, dois turnos de aula por dia,
ja que as EREMs e ETEs participantes da pesquisa sdo escolas com
turnos integrais.

De forma geral, é um professor de Geografia por escola,
ministrando aulas para em média 9 turmas — sendo 3 turmas por
série do ensino médio. Apenas 4 (quatro) respondentes disseram
ensinar exclusivamente Geografia. Os 6 (seis) demais professores,
além de Geografia, lecionam outras disciplinas. Para disciplinas como
Empreendedorismo, Sociologia e Direitos Humanos, em acordo com
a direcdo da escola, muitas vezes os professores de Geografia e
Histéria se revezam na ministracdo. Essa necessidade de ministrar
outras disciplinas, com outros conteldos, sobrecarrega o professor
de Geografia na necessidade de aquisicao e apreensao de conteldo,
0 que limita, em termos de carga horaria e planejamento de aula.

Dos 10 (dez) professores de Geografia das EREMs e ETEs, 1
(um) professor informou que a carga horéaria era muito insuficiente e
1 (um) professor informou ser suficiente. Os demais professores (8)
consideraram a carga horaria insuficiente para planejar e ministrar os
contelidos de forma adequada para os alunos, fazendo uso das TIC
como instrumentos de mediagéao pedagoégica. Os dados apresentados
pelo grafico 7 mostram de forma expressiva a insuficiéncia de carga
horéria para a realizacéo dos trabalhos na disciplina de Geografia nas
escolas participantes.

Dos cinco dias da semana, os professores das EREMs e ETEs
tém um dia disponivel para a sua formagéo nas GREs, contudo,
muitos reclamam que a carga horaria completa e as atribuicdes
da aula e planejamento limitam a criagdo e inovagéo do conteldo.
O mesmo ocorre para a incorporagao e reflexao dos conteddos
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geograficos e os associados as TIC, cuja baixa formacdo dos
professores e poucos cursos oferecidos pela Secretaria Estadual
limitam a possibilidade de expansdo da préatica docente em aula.
Sobrecarregados e respondendo a uma dinadmica funcional de
cumprimento formal dos conteldos parametrizados, néo se abre
muito espaco para que os professores possam refletir sua pratica e
elaborar meios mais criativos de aprendizagem.

Essa limitacdo torna-se mais nitida se resgatarmos os dados
que discutimos acima, a partir de Silva e Silva (2016) e Neto et al. (2016)
sobre os paradoxos na educacao em Pernambuco. O primeiro foi ter
havido a expanséo das matriculas no Ensino Médio em horario integral
(representando 23% das matriculas brasileiras) num contexto onde n&o
sdo pagos os melhores salarios de docentes no Brasil. Aumenta-se
a carga horéria e atribuicbes, mas sem um apoio estrutural. Assim,
se Pernambuco apresenta um dos melhores indices do IDEB, os
professores de Geografia pesquisados, no entanto, consideram seu
trabalho estressante. Todos os (10 dez) professores das EREMs e ETEs
alegaram estresse no trabalho, por exemplo, nos limites de tempo para
se ministrar de forma adequada um conteldo e a rotina ininterrupta do
cotidiano das aulas que nao permite um planejamento adequado das
préticas e seu aperfeicoamento.

Com respeito a incorporagédo das TIC no ensino, a logica
¢ semelhante. A gestéo por resultados evoca as tecnologias de
informacao como parametro de avango no processo educacional,
mas as respostas dos professores nao mostram isso. Os
professores s&o cobrados em suas atribuicdes por resultados que
incorporem as tecnologias na pratica docente, assim como exigido
no Plano Estadual (2015-2025), mas os cursos de formagao para
professores ndo ocorrem com frequéncia, de forma que, de 10
(dez) apenas 1 (um) professor respondeu ter curso de formacao
em TIC —relatando ainda que a Secretaria ndo tem oferecido cursos
de incorporagao das TIC no ensino.

16



CONSIDERACOES FINAIS

A gestao de resultados, tipica da visdo racionalista instrumental,
apesar de apresentar reconheciveis melhoras funcionais, obriga os
professores a desenvolver uma visao técnica e operacional sobre a
utilizagao das TIC, em rechago ao desenvolvimento de uma abordagem
pedagdgica mais ampla. Sobrecarregados, sem salarios adequados,
com carga horaria inadequada para trabalhar os conteldos, os
professores avangam nas praticas docentes no cotidiano sem a
possibilidade de realizar uma anélise critica e problematizadora
mais ampla — e, neste sentido, uma autorreflexdo de sua pratica.
Uma das principais contribuicoes das TIC no ensino, que é o carater
comunicacional, ou seja, dinamizar e atualizar a forma de ensino e a
conexao entre 0s sujeitos a partir da rede da internet, acaba por nao
conseguir se desenvolver de forma plena. Em termos de TAC, essas
contribuigbes encontram-se no &mbito do Mundo da Vida.

Pela TAC, mesmo frente as dificuldades, o Mundo da Vida resiste
as imposigbes da racionalidade instrumental, embora esta ainda
consiga ser predominante. Se é assim, como 0 Mundo da Vida resiste
empiricamente nas EREMs e ETEs? O Mundo da Vida resiste quando
os professores, mesmo sem a formagao e recursos adequados,
buscam meios para dinamizar 0 ensino com as novas tecnologias de
informagao e comunicacao, buscando construir um espaco de dialogo
para se chegar a um entendimento, um consenso, visando um plano de
acao pela via comunicativa. Apesar de ainda limitada, a incorporagao
das TIC no Mundo da Vida pela sociedade Globalizada também tem
promovido uma incipiente, mas ja bem nitida, atitude de incorporagéo
das TIC no ensino. Por ja incorporada ao cotidiano das pessoas, as
tecnologias de informacao permeiam as diversas esferas sociais
(familiar, profissional, empresarial, cultural etc) da vida dos alunos e
professores, o que também repercute no seu uso no ensino. Neste
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caso, 0s professores em geral descrevem que a incorporagao das TIC
ja tem propiciado em suas praticas aulas interativas, que geram novos
olhares e perspectivas de interacdo entre alunos-alunos e alunos-
professores, tornando o processo de ensino mais atrativo e favoravel
a convivéncia de diversas percepgoes, sentidos e valores. Criam-se,
conforme discutido com Habermas (2016), espacos interlocutores
que favorecem a construcdo de entendimentos mutuos a partir do
CcoNnsenso sobre essas percepgdes, sentidos e valores socioculturais,
caracteristico, assim, de uma racionalidade comunicativa. Nestas
condicdes, uma racionalidade pedagdgica se efetivard quando os
professores conseguirem bem discutir e interagir com os alunos de
formas novas e mais dindmicas, para se chegar ao entendimento dos
processos geograficos em que se inserem, em consonancia com a
realidade dos alunos, promovendo a autorreflexdo emancipadora.
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Resumo

Deparamos-nos com filosofias da educacdo derivadas de diferentes
concepgdes sobre 0 modo como se ensina a linguagem. De um lado, Santo
Agostinho, autor de De Magistro (Do Mestre), obra na qual encontramos
elementos que defendem uma postura mais independente do aluno em relacao
ao seu mestre. De outro lado temos Wittgenstein, autor das Investigacdes
Filosoficas, obra que fornece elementos que situam o aluno numa posigéo
mais submissa em relagdo a seu professor. Podemos depreender, a partir
dos fildsofos citados, duas concepgdes sobre 0 que acontece no interior da
relagao entre professor e aluno.

Palavras-chave
Educacéao, Formagao, Wittgenstein, Santo Agostinho.



1 - INTRODUGCAO

O presente projeto € artigo de uma dissertacdo mestrado,
defendida nesta instituicdo no ano de 2013, na qual procuramos
fazer um levantamento da teoria epistemologica de Jean Piaget,
bem como mapear o ideario construtivista em seus fundamentos.
Além disso, buscamos conhecer mais de perto o conceito de
Adestramento em Wittgenstein, bem como as no¢des e implicagoes
atreladas ao adestramento. Trabalhamos com a hipétese de que
ha na prética educativa uma grave distorcdo das ideias de Piaget a
respeito do problema do ensino e aprendizagem. Nesse sentido, para
Wittgenstein, o aluno, ao contrario do que pensam os construtivistas,
nao tem capacidade de construir de forma autbnoma o seu préoprio
conhecimento, assim como 0 seguimento de qualquer regra, a nao
ser pelo adestramento, que é, segundo Wittgenstein, o fundamento de
qualquer explicagao ou justificacao.

Realizada essa dissertagdo, vislumbramos a existéncia de duas
linhas pedagdgicas contrastantes. Deparamos-nos com filosofias da
educacgao derivadas de diferentes concepgdes sobre 0 modo como se
ensina alinguagem. De um lado, Santo Agostinho, autor de De Magistro
(Do Mestre), obra na qual encontramos elementos que defendem uma
postura mais independente do aluno em relagao ao seu mestre. De
outro lado temos Wittgenstein, autor das Investigacdes Filosdficas,
obra que fornece elementos que situam o0 aluno numa pPosigao mais
submissa em relacdo a seu professor. Podemos depreender, a partir
dos filésofos citados, duas concepgdes sobre o que acontece no
interior da relagao entre professor e aluno.

A obra De Magistro — Do Mestre -, escrita por Santo Agostinho,
¢ extremamente densa e passa a ideia de que o papel do professor é
muito limitado: ele apenas chama a atencao do aprendiz para certas
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coisas, mas € o aprendiz que tem que “despertar” para o que esta
sendo ensinado. O professor, neste caso, ndao poderia fazer muito mais
do que despertar a atengao do aluno. E sabido gue Santo Agostinho
¢ um neoplatdnico e, dessa forma, ele acredita que o conhecimento é
algo inato no ser humano. Por outro lado, para Wittgenstein, autor das
Investigagdes Filosdficas, o papel do professor € marcado por uma
relagéo de autoridade em relag&o ao aluno. Este aluno seria ensinado
da forma como tradicionalmente se conhece.

Vemos assim, em Santo Agostinho e em Wittgenstein, delineados
dois modelos pedagoégicos contrapostos. Em primeiro lugar, tem-se o
modelo “educere”, onde a crianga ja traz, de uma forma inata, todas
as informagodes e conhecimentos dos quais ela necessitaria, bastando
apenas rememora-los. Em segundo lugar, tem-se o modelo “educare”
onde o aluno seria considerado uma tabula rasa e sera fortemente
conduzido pelo professor na relacao de ensino e aprendizagem.

Evidentemente, o aspecto que torna esses dois modelos
pedagodgicos tao contrastantes € aquilo que ocorre no bojo da relagao
entre professor e aluno dentro do processo educativo: em um caso, 0
professor estabelece uma relagdo quase que de igualdade e apenas
pode facilitar o despertar de seu aluno para seu conhecimento inato.
Em outro caso, o professor estabelece uma relacdo de autoridade e
submissao para com seu aluno, controlando todo o processo educativo.

Neste sentido, podemos imaginar que 0 posicionamento do
professor em relacéo a sua postura pragmatica no processo de ensino
e aprendizado indicaria qual filosofia da educacéo nutre sua pratica: a
agostiniana ou a wittgensteiniana.

O que sabemos de antemao é que haveria um certo inatismo em
Santo Agostinho sugerindo que o professor desempenhasse o papel
de facilitador diante de um aluno, o qual deveria dominar seu proprio
aprendizado, ao passo que os escritos de Wittgenstein conduzem
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o professor na direcdo de um condutor - de um adestrador mesmo
- diante o aluno, considerado como uma tabula rasa. Entretanto,
para darmos conta do problema levantado a respeito do papel que o
professor desempenha na relagao entre aluno e mestre, necessitamos
estudar a fundo sobre a concepgao de educagao agostiniana e aquilo
que podemos depreender a partir desse desta e, simultaneamente,
fazer uma contraposigdo com os elementos pedagdgicos da obra de
Wittgenstein e sua filosofia da educacéao.

2 — REVISAO BIBLIOGRAFICA

Em primeiro lugar, gostariamos de destacar Santo Agostinho, ou
Aurelius Augustinus. Nasceu no dia 13 de novembro de 354 d.C. em
Tagaste, na Africa, e morreu em Hipona, no dia 28 de agosto de 430.
EstudouemTagasteeMadaura, cidadevizinhaparaondefoicom13anos
para estudar gramatica. Foi a Catargo, gragas a ajuda de Romaniano,
um amigo da familia, para estudar retérica, concluindo seus estudos
superiores com 16 anos. Foi professor em Tagaste, Cartago, Roma e
Mildo. Buscando acalmar seu espirito inquieto, tornou-se adepto do
maniqueismo, religido fundada por Mani, baseada no dualismo bem
x mal. Esta doutrina ndo conseguiu suprir todas as suas duvidas e,
por isso, ele se afastou dela e aproximou-se do ceticismo. A filosofia
cética é pautada na dlvida e ela também nao conseguiu satisfazé-
lo. Apds o contato com o bispo Ambrésio (340-397), com as leituras
que realizou das cartas de Paulo Apdstolo, e também por influéncia do
neoplatonismo, Santo Agostinho converteu-se ao cristianismo no ano
de 386. Recebeu o batismo de Ambrésio no dia 24 de abril de 387 e
tornou-se bispo de Hipona alguns anos mais tarde.

A obra de Santo Agostinho (350-430 D.C) representa
fundamentalmente uma tentativa de discusséo dos fundamentos da
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religiao cristd com base na filosofia platénica. Tendo assim, o platonismo
como alicerce tedrico, Agostinho desenvolveu e defendeu a ideia de
que, como toda necessidade humana, também a aprendizagem,
em Ultima instancia, s6 pode ser satisfeita por Deus. Acreditando
que “aprender é recordar”, Santo Agostinho desenvolveu a teoria da
iluminagao divina, na qual entendia que Cristo, funcionando como
mestre interior, era o responsavel pela aprendizagem.

No gque tange mais especificamente ao papel do educador,
a concepcao educacional de Agostinho salienta a ideia de que
sendo o professor, representante de Cristo, este apenas ilumina
as ideias inatas do aluno.

Dentre suas obras, O livro “De Magistro” - “Do Mestre” - merece
ser lido, especialmente, por aqueles que tém interesse de conhecer
especificamente 0 modelo pedagodgico através do qual Agostinho
ensinava. Uma leitura inicial da obra talvez faga surgir a seguinte
inquietagado: Qual é a relacéo entre a linguagem e a pedagogia
agostiniana? Isso porque, num primeiro momento, a referida obra nao
parece tratar especificamente de sua pedagogia.

Uma leitura atenta da obra, porém, direciona o entendimento
do leitor para o método utilizado na iniciacdo de Adeodato, filho de
Santo Agostinho, as letras. Assim, Santo Agostinho apresentava um
determinado tema a seu filho através de uma conversa amigavel, ou
uma discussao reciproca.

Ponchirolli e De Paula, em um artigo intitulado “Uma leitura
agostiniana a partir da teoria da complexidade”, comentam:

Tal compreenséao sinaliza que Agostinho considera os
conhecimentos ja existentes em Adeodato como base para
sua sistematizagcdo e amadurecimento no que concerne a
atividade de conhecer. (2008, p.14)
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Dessa forma, Agostinho poderia testar o grau de embasamento
de Adeodato questionando-o. Este, por sua vez, poderia responder
aos questionamentos de seu pai com sinceridade, sendo refutado,
ou reforcado, conforme o argumento de Santo Agostinho. Por
conseguinte, as conclusées a que chegam pai e filho, em todos
0s momentos apresentariam um fruto de questionamento que
configuraria o inicio de uma nova discussdo e, com isso, nova
oportunidade de ensino e aprendizagem.

Ainda segundo Ponchirolli e De Paula, o educador inspirado
por Santo Agostinho deveria valorizar em seus educandos aquilo
que ja é conhecido. Assim, o educador conseguiria identificar sob
qual fundamento epistémico estd sendo construido o processo de
ensino-aprendizagem. Com efeito, a livre discussao de ideias € o
questionamento seriam bastante eficazes para colocar a prova 0s
conhecimentos que estao sendo entendidos como existentes.

Uma caracteristica interessante que percebemos no dialogo
entre Santo Agostinho e Adeodato é o fato de que este € marcado pela
afabilidade e sinceridade. Ambos ocorrem de forma reciproca, tanto
na relagdo daquele que ensina com aquele que aprende quanto no
contrario, o que também acontece na relagdo com o conhecimento.

Nas palavras de Zabala (1998, 24), deve-se ter consciéncia da
importancia da afabilidade no processo educacional, pois o professor
¢ um agente, cujo comportamento influencia nos resultados do
processo educacional. Com efeito, percebemos que Santo Agostinho
demonstrou a importancia da aplicacéo desta afabilidade no processo.
Isso porque, na discussao entre Adeodato e seu pai, a afabilidade
era evidenciada na medida em que os interlocutores expunham suas
argumentacoes, questionando as argumentagodes alheias, ou quando
admitiam que nada podiam falar a respeito do assunto questionado,
ou que concordavam em parte com a ideia apresentada. Em Santo
Agostinho, portanto, podemos evidenciar que a possibilidade de
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didlogo livre e amigavel faz uma grande diferenga nos resultados finais
do processo de ensino e de aprendizagem.

Paralelamente a Santo Agostinho, um filésofo que se faz
indispensavel em nossa pesquisa é Rousseau, autor da obra “O
Emilio”. Ele apresenta em seus escritos uma proposta que valoriza a
liberdade da crianga, sugerindo uma educacao conforme a natureza.
Rousseau acredita que o homem deve ser educado para si mesmo.

A educagéo seria, dessa maneira, um processo natural € nao
artificial. Assim, para Rousseau, a educagao efetivar-se-ia no respeito
ao desenvolvimento natural da crianca. O mestre jamais deveria forca-
la a aprender como um adulto, usando de métodos severos, voltada
para um futuro incerto. Ao invés disto, o mestre deveria dar mais énfase
a uma educacao de acordo com a natureza e que valorize o presente.
Isso nos diz Rousseau, quando nos chama a atencao para o seguinte:
“Que mania a de um ser tao passageiro como 0 homem sempre olhar
para longe, num futuro que vem tao raramente, e desdenhar o presente
de que tem certezal” (1968, p.78).

Dessa maneira, Rousseau nos convida a estimula o
projeto educacional, considerando a possibilidade de lancar um
novo olhar sobre a crianca e seu desenvolvimento, de maneira
que diferentes etapas do desenvolvimento humano requerem
diferentes modos de educar.

Passemos a analisar, neste momento, o filésofo Ludwig
Wittgenstein, que se encontra entre 0s mais importantes
pensadores da histéria da Filosofia ocidental, cuja obra exprime
rigor cientifico, além de um interesse apaixonado pelas questdes
fundamentais do ser humano.

Quando jovem, Wittgenstein iniciara seu estudos superiores
voltados para uma formacao técnica, especialmente a aeronautica.
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Os problemas acarretados a partir desse interesse inicial levam-no ao
estudo da matematica pura de seus fundamentos. Logo mergulha na
obra Principia Mathematica, de Russell, onde o autor tentava provar
gue os fundamentos da matematica eram de fato légicos e que toda a
matematica pura poderia derivar de alguns principios légicos basicos.

Foi basicamente através desta leitura que Wittgenstein decide
abandonar a aeronautica e mergulhar nos estudos de filosofia, o que
constituiu o primeiro marco em sua trajetéria intelectual.

Em agosto de 1918 termina sua primeiro, livro, tendo sido
considerado uma obra-prima, o Tractatus logico-philosophicus, de
acordo com o qual, tudo que pode ser pensado também poderia
ser dito. Os limites da linguagem seriam, portanto, os limites do
pensamento, Nesse sentido, todos os problemas metafisicos
decorreriam da tentativa de dizer o que ndo pode ser dito. Esta
obra marca a fase daquele que ficou conhecido como o primeiro
Wittgenstein. Com esta obra, Wittgenstein acreditava ter solucionado
todos os problemas da filosofia.

Em seguida, o filbsofo abandona a vida académica, se tornando
professor de ensino fundamental no interior da Austria. Comeca
a delinear-se, assim, 0 que viria a ser o segundo marco em sua
trajetoria intelectual, no sentido de profundas mudancas pelas quais
seu pensamento passou desde entéo, cuja culminancia aconteceria
anos mais tarde, com a publicacdo postuma de suas /nvestigacées
Filosodficas, cujo contelido abriga uma critica a si mesmo, bem como
a tradicao filosofica. Para o autor das Investigagcdes, nada mais
constituiria uma garantia fixa e transllcida do significado; o significado
passa a estar atrelado as formas de vida em que um ser humano é
criado e vive. O ato de falar uma lingua é agora visto como parte de
uma forma de vida, assim como o andar, comer e 0 jogar.



E logo no inicio de suas “Investigacdes Filosoficas” que
Wittgenstein depreende a partir do proprio Santo Agostinho o que
chama de “[...] uma determinada imagem da esséncia da linguagem
humana, a saber, “as palavras da linguagem denominam objetos”.
Nesta imagem da linguagem, encontramos as raizes da ideia de
gue cada palavra tem um significado. Este significado é agregado a
palavra, ou seja, é o objeto que a palavra substitui.

Nesse sentido, o fragmento que apresentaremos a seguir
se refere justamente a descricdo de Wittgenstein sobre a imagem
agostiniana da linguagem:

Se os adultos nomeassem algum objeto e, ao fazé-lo, se
voltassem para ele, eu percebia isto e compreendia que o
objeto fora designado pelos sons que eles pronunciavam,
pois eles queriam indica-lo. Mas deduzi isto dos seus gestos,
a linguagem natural de todos os povos, e da linguagem que,
por meio da mimica e dos jogos com os olhos, por meio dos
movimentos dos membros e do som da voz, indica ou foge.
Assim, aprendi pouco a pouco a compreender quais coisas
eram designadas pelas palavras que eu ouvia pronunciar
repetidamente nos seus lugares determinados em frases
diferentes. E quando habituara minha boca a esses signos,
dava expressdo aos meus desejos (1999, p. 27).

Este breve recorte das “Confissdes” apresenta-nos um relato
de Agostinho caracterizando o modo como uma crianga aprenderia a
denominar objetos. Aqui, é importante salientar que a crianca j& seria
capaz de identificar e discriminar pensamentos e desejos internos,
mas que ainda nao poderiam ser expressos, porque ela ainda nao
aprendera uma linguagem. Nesse caso, é justamente a aquisigao da
linguagem que promoveria a expressdo de pensamentos inatos na
crianca. Para Agostinho, a linguagem teria como objetivo principal
possibilitar a comunicagado de pensamentos e desejos que estao
dentro de nés, inicialmente “fechados”, num certo sentido, como que
em uma esfera interior.
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Wittgenstein sugere que Santo Agostinho descreve a aquisigao
da linguagem pela crianga como se um estrangeiro entrasse em um
pals que nunca havia ido. A crianga, assim como o estrangeiro, ainda
nao compreende a lingua (idioma) dos habitantes daquele determinado
pais, mas ja domina as técnicas linguisticas que constituem a habilidade
préatica para fazer uso da linguagem: “[...] como se ele ja tivesse uma
linguagem, s6 que ndo esta” (1999, §32, p. 39).

Entretanto, Paul Smeyers e James Marshall, ao afirmarem que
“education can be conceived as a dynamic initiation into a ‘form of
life™!, recorreram a ideia wittgensteiniana de educacao e de formagao
como Iniciacdo, proposta por Richard Peters.2 Para Wittgenstein,
educar é mais do que ensinar, explicar. Envolve o conceito de iniciagéo
da crianga em um contexto social e cultural de aprendizagem: social
porgue, na medida em que a crianga aprende, nao o faz sozinha, mas
com outras pessoas; cultural porque ao ser educada, a crian¢a toma
parte da tradicdo cultural de uma comunidade, participando da forma
de vida dessa comunidade.

Ao falar uma lingua, a crianga ndo apenas faz uso de signos
lingUisticos, mas utiliza de toda uma estrutura social e cultural inserida
nesta lingua. Diferentemente do que Santo Agostinho pensou,
Wittgenstein afirma que o ato de falar uma lingua esta inserido em
um determinado contexto, na praxis coletiva de uma forma de vida. E
justamente porisso que aintrodugao nas praticas coletivas € importante
para a crianga que esta se desenvolvendo.

Wittgenstein acredita que, para aprender a pensar e falar, a
crianca é gradualmente iniciada numa préaxis social, governada por

1 Paul Smeyers/James Marshall: The Wittgensteinian Frame of Reference and Philosophy of
Education at the End of the Twentieth Century: In: Dies. (Hrsg): Philosophy and Education:
Accepting Wittgenstein’s Challenge, Dordrecht 1995, S. 141.

2 Richard Peters: Education as Initiation. In: Reginald D. Archambault (Hrsg.): Philosophical
Analysis and Education, London: 1965, S. 87-112.
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regras. A aprendizagem da linguagem pensada por Wittgenstein
parece nao ser a mesma cujo modelo foi descrito por Santo Agostinho.
A crianca de Santo Agostinho parece ja ser capaz de pensar, apenas
nao pode falar, necessitando, para isso, da linguagem. Por outro lado,
a crianga de Wittgenstein ainda precisa aprender a pensar, para depois
falar, necessitando, nesse caso, duplamente, da linguagem.

Segundo Winch, em artigo intitulado “Education Needs Training”,
sem adestramento, o acesso as formas de vida humana permaneceria
vedado ao homem. Este ndo estaria em condigdes de participar das
praticas coletivas guiadas por regras. De acordo com isso, atribui-se
a Wittgenstein a concepgéo de que o adestramento é um elemento
indispensavel no processo pedagogico. Em Meredith Williams vemos
acentuar-se ainda mais essa visao. O modo como se aprende (ou seja,
por adestramento) é constitutivo do que se aprende: “Learning plays a
contitutive role in that how we learn is constitutive of what we learn” 3 Isso
€ muito importante. Com efeito, ndo é contingente que a crianga seja
adestrada, porque o modo como se aprende é constitutivo daquilo que
se aprende. O adestramento se torna, entdo, uma condicdo necesséria,
porque, sem ele, a crianga nao teria aprendido o que aprendeu. Assim,
um determinado conteldido ndo poderia ser ensinado de outra maneira,
porque o modo como se ensina (através do adestramento) constitui
0 que se aprende, necessariamente. E 0 que se quer ensinar, neste
caso especifico? Ser introduzido numa pratica linguistica. E por isso
que o aprendizado representa um papel fundamental no fato de que o
modo como nds aprendemos é constitutivo do que nds aprendemos.
Portanto, o0 comportamento que segue regras nao pode ser separado
do processo que o produziu.

3 Meredith Williams: The Philosophical Significance of Learning in the Later Wittgenstein.
In: Dies.. Wittgenstein, Mind and Meaning. Towards a Social Conception of Mind,
London 1999b, S. 190 (grifado no original). Winch n&o tomou conhecimento da obra
de Williams. Contudo, Philip Shields (a.a.0.) e Paul Hager (Philosophical Accounts
of Learning. In: Educational Philosophy and Theory 37 (2005), pp. 649-666) fazem
referéncia a ela e com ela concordam.
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Com efeito, Wittgenstein discorda de Platdo no que se refere
ao aprendizado. Por exemplo, como Platao ensinaria o significado
da palavra “vermelho”? Em Ultima andlise, segundo Platdo, nds
ensinamos o0 vermelho conduzindo a mente do aprendiz para
contemplar a ideia eterna e universal do vermelho. Essa ideia
universal ndo esta aqui. Esta num mundo inteligivel. Wittgenstein,
indo de encontro a interpretacdo de Platdo afirma que se ensina a
palavra “vermelho” assinalando nao para a vermelhidao, esse objeto
metafisico, a ideia do vermelho em si, mas, apontando para coisas
vermelhas e coisas nao vermelhas e dizendo: “Isso é vermelho”, “Isso
nao € vermelho”. Em suma, mediante a apresentacdo de exemplos
positivos e negativos. Os exemplos negativos sao importantes porque
o campo do predicado vermelho se constitui também por aquilo que
nao é. Portanto, Wittgenstein, contrariamente ao que pensava Platao,
aponta para as coisas no mundo para ensinar. £, de acordo com a
reacado do aluno a esse ensino, o professor vai corrigindo, ou seja,
o professor vai balizando o aprendizado do aluno conforme e com
o auxilio da regra. Isso é corrigir o aluno: conformar sua reacdo de
acordo com a regra ensinada. E mediante o ensino ostensivo que se
ensina a regra. Nao se ensina a regra abstratamente, como pensava
Platdo, mas através do adestramento.

Aesserespeito, ofilésofo Kant, em sua obra “Sobre a Pedagogia”,
acredita que “o homem pode ser, ou treinado, disciplinado, instruido
mecanicamente, ou ser em verdade ilustrado” (2006, p. 27). Os
animais séo treinados e o homem também pode ser, mas para este, o
treinamento puro é insuficiente. O treinamento ndo seria um fim e por
iss0 ndo poderia ser usado como conceito que mediatiza natureza e
cultura, animalidade e humanidade, disciplina e liberdade. Com efeito,
Kant sugere a importancia de a acdo educativa seguir a experiéncia.
Assim, a educagdo n&o deveria ser puramente mecanica e nem se
fundar no raciocinio puro: deveria apoiar-se em principios, guiando-se,
porém, pela experiéncia.
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A partir da pedagogia kantiana, podemos dizer que uma
educacao que vise formar sujeitos autbnomos deveria unir licbes da
experiéncia aos projetos da razao. Isso porque no caso de basear-se
apenas no raciocinio puro, estara alheia a realidade e nao contribuira
para a superacao das condigdes de heteronomia €, no caso de guiar-
se apenas pela experiéncia, ndo havera autonomia, pois para Kant a
autonomia se dé justamente quando o homem segue a lei universal
que sua propria razao proporciona.

O estudo atento de Kant nos inspira a pensar uma educacao
que se preocupe com a autonomia do aluno, buscando desenvolver
as capacidades dos educandos para que tenham condicdes de
perseguir as metas as quais se propde livremente. Dessa forma,
os conhecimentos aprendidos na escola sdo importantes por
instrumentalizarem 0s sujeitos a realizar seus projetos aos quais se
propde racional e livremente.

Finalmente, ao que tudo indica, o professor, visto sob o prisma
agostiniano, nao precisa necessariamente “ensinar’, no sentido
corriqueiro do termo. A fungao do mestre seria chamar a atengao
do aluno para algo que o aluno ja traz dentro de si, mas precisaria
‘recordar”, “trazer parafora”. Enquanto que em Wittgenstein, de acordo
com o que defendemos em nossa dissertagcdo, o aluno é fortemente
conduzido pelo professor, de quem ele recebe toda transmissao do

saber, regras e normas.

Vemos que em Santo Agostinho e em Wittgenstein ha um
modo contrastante de pensar a respeito da relagao entre aluno e
professor, ha uma diferenca fundamental naquilo que acontece no
interior dessa relagdo. De um lado, Santo Agostinho parece sugerir
que o professor age despertando a atengao do aluno, cujo caminho
para o conhecimento ele mesmo deve trilhar. Por outro lado, em
Wittgenstein, o que acontece é em grande parte uma condugéo do
professor em relacdo ao aluno, onde ele aprende por exemplos,
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encorajamento, recompensa, correcdo, imitagdo. Em outras
palavras, pelo adestramento.

Pensando nos fundamentos da educacao, temos, portanto,
dois modelos pedagodgicos contrastantes: em um caso, em Santo
Agostinho, temos um professor atuando como um facilitador ou um
mediador diante do aluno e, em outro caso, em Wittgenstein, temos
um professor que possui o0 controle da transmissao do contedido no
processo do educar.

A pesquisadora Cristiane Gottschalk, em um artigo intitulado
“Uma concepgao pragmética de ensino e aprendizagem” traduz muito
bem essa ideia de uma polarizacao entre as concepgdes agostiniana
e wittgensteiniana sobre a relagao entre professor e aluno:

Somos vistos ora como uma planta cuja seiva imprime
determinada diregdo a seu crescimento e que, portanto, ja
conteria em gérmen todas as suas possibilidades; ora como
um pedaco de argila que vai sendo trabalhado continuamente
pelo escultor. A primeira imagem sugere um desenvolvimento
espontaneo da crianga, como se houvesse uma mesma
matriz em todos os individuos que possibilita o seu acesso
ao conhecimento, processo que seria apenas mediado pelo
professor. Ja a segunda imagem desconsidera qualquer
tendéncia inata, cabendo exclusivamente ao professor a
transmissdo de conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades e capacidades no aluno. (2007, 461)

Nesse sentido, terfamos dois polos pedagdgicos: por um lado,
0 neo-platénico Santo Agostinho apontando para o professor como
um facilitador, que teria enfatizado a espontaneidade da crianga no
processo de aprendizagem. Por outro lado, encontramos Wittgenstein
que deposita a responsabilidade do processo de aprendizagem nas
maos do professor, cujo papel desempenhado é de um condutor, ou,
como afirmamos em nossa dissertacao, um adestrador.
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Faz-se necessario, nesse momento, inserir uma pequena
explicacdo sobre a etimologia da palavra "educacao”, que pode
significar educere e educare. Esse esclarecimento auxiliara no
entendimento da ideia central contida no presente projeto de pesquisa,
qual seja, a realizacéo de um estudo sobre os fundamentos filosoficos
agostinianos e wittgensteinianos que fornecem a base filoséfica que
sustentaria dois modelos pedagdgicos tao contrastantes.

A etimologia latina da palavra educagéo remete a um processo
dialético do par transformagéao-conservacédo. Segundo Haydt, a educacéo,

Do ponto de vista individual, a educagéo refere-se ao
desenvolvimento das aptiddes e potencialidades de cada
individuo, tendo em vista o aprimoramento de sua personalidade.
Nesse sentido, o termo educacgéo se refere ao verbo latino
educere que significa fazer sair, conduzir para fora. O verbo
latino expressa, nesse caso, a ideia de estimulagao e liberagao
de forgas latentes. (2001, p. 12)

Sob essa perspectiva, o eixo semantico de educere vem da
expressao “ex-ducere’, indicando o ato de trazer para fora, incidindo,
dessa maneira em processos educacionais que emergem “de dentro”.
Privilegia-se o interno e o externo deveria favorecer o desenvolvimento
do aluno para que esse se torne aquilo que ele pode ser, aprimorando
sua proépria personalidade e singularidade. Essa concepgéo, por certo,
nutre o pensamento naturalista de Rousseau, que teria enfatizado
excessivamente a espontaneidade da crianga em sua obra O Emilio.
Rousseau defende uma pedagogia voltada e centrada na crianca, na
sua esséncia, na sua felicidade e na sua liberdade.

Por outro lado, educacdo pode ser identificada com o ato de
educare. Sob esse aspecto, Haydt comenta:

[...] do ponto de vista social, é a agao que as geragdes adultas

exercem sobre as geragdes jovens, orientando sua conduta,

por meio da transmissdo do conjunto de conhecimentos,
normas, valores, crengas, usos e costumes aceitos pelo grupo
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social. Nesse sentido, o termo educagao tem sua origem no
verbo latino educare, que significa alimentar, criar. Esse verbo
expressa, portanto, a ideia de que a educacéo é algo externo,
concedido a alguém (2001, p. 11).

Educar, aqui, significa formar, nutrir, guiar e instruir. A educacao,
sob essa dtica, apresentaria caracteristicas mais externas, identificadas
como processode transmissao de saber. Além disso, oeducare imprime
uma postura bem mais submissa e assimilativa no aluno, estando
associado a um processo de aprendizagem de modo relativamente
mecanico, cujo objetivos seriam a transmissdo e preservacao da
cultura na qual o individuo encontra-se inserido. Dessa forma, a cultura
se manteria viva por meio da sua aquisicao pelas novas geracoes.

Nessa perspectiva, o0 elemento social € colocado em evidéncia e
¢ assimilado pelo aluno. Podemos também encontrar essa concepgao,
de forma extrema, delineada na obra de Emile Durkheim, considerado
0 pai da sociologia. Para ele, “a educacéo é a acgéo exercida, pelas
geracdes adultas, sobre as geragbes que nao se encontram ainda
preparadas para a vida social (...)” (1978, p. 41), e deve preparar as
criancas para a integragao harmoénica ao social. De acordo com essa

perspectiva, a educagdo € entendida como um elemento externo
coercitivo, que deve integrar os individuos a sociedade existente.

3 - CONSIDERAOES FINAIS

De acordo com o conceito de educere visto acima, podemos
claramente identifica-lo com o modelo pedagdgico inspirado em Santo
Agostinho - cujo pensamento € influenciado por um certo inatismo.
Aqui, necessariamente, fazer educar seria conduzir para fora.

Por outro lado, podemos identificar o conceito de educare com
a linha pedagdgica wittgensteiniana, cuja relacdo professor — aluno,
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bem como o processo de aprendizagem, apresentam caracteristicas
que se identificam com o educare, dentre as quais, a submissao do
aluno em relagdo ao mestre; a transmissdo dos valores normas e
regras dentro de um contexto de adigao cultural; o carater mecéanico
do processo de aprendizagem.

Com efeito, vislumbramos, em Santo Agostinho e em
Wittgenstein, a presenca de duas filosofias da educagao contrapostas.
Em primeiro lugar, temos a linha de pensamento agostiniana, consoante
com o modelo “educere”, onde a crianga ja traz, de uma forma inata,
todas as informagdes e conhecimentos dos quais ela necessitaria,
bastando apenas rememora-los. Em segundo lugar, notamos a linha de
pensamento wittgensteiniana, que se aproxima do modelo “educare”
onde o aluno seria considerado uma tabula rasa e sera fortemente
conduzido pelo professor na relagéo de ensino e aprendizagem.
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Resumo

O estado nutricional em criancas, torna-se um espelho para avaliagao
dos condicionantes de salde e doenga. Um olhar mais apurado sob essa
perspectiva pode identificar as deficiéncias nutricionais, principalmente no
tocante as doencgas provenientes ainda das baixas condi¢des de vida, como
infestagbes graves por verminoses, onde expressam um desequilibrio na
relagdo hospedeiro, agravado ainda mais pelas restricbes no consumo de
alimentos, e o aproveitamento energético de nutrientes (LOPES et al., 2019).
Trata-se de uma revisdo narrativa da literatura.



INTRODUCAO

Apesar da reducdo em escala mundial da prevaléncia
da desnutricdo infantil, onde houve uma intensa atuagdo de
inimeros orgaos e entidades, atualmente ainda é considerado
um dos problemas de salde publica mais importante dos paises
em desenvolvimento. Pois tem sua origem em inUmeras causas,
relacionada principalmente com a pobreza, sendo, portanto, algo
ainda muito complexo (LANGFORD et al., 2015).

O sobrepeso e a obesidade na infancia tém crescido
drasticamente, sendo reconhecido pela Organizacdo Mundial da
Salude (OMS) como problema de salde publica também, pois
provoca incontaveis prejuizos de natureza fisiolégica, além dos
prejuizos cognitivos e comportamentais, pois reduz a qualidade de
vida, justamente porque muitos desses efeitos negativos perduram
até a idade adulta. As estimativas revelam que o indice da obesidade
infantil mais que dobrou na Ultima década, e atinge hoje cerca de
cinco milhdes de criancas e adolescentes em todo Brasil. (BEZZERA,
CARVALHO; OLIVEIRA; LEAL, OLIVEIRA, 2017).

Todavia tanto a caréncia nutricional, baixo peso, quanto o
sobrepeso e obesidade, podem influenciar na vida e desenvolvimento
cognitivo das criancas, pois tais problemas podem gerar patologias
mais graves, de maneira a tornarem-se dependentes de cuidados
paliativos continuos, de uma equipe multidisciplinar para tratamento
adequado. E interessante notar que aindahauma escassez de trabalhos
e pesquisas sobre o tema voltadas para a idade escolar, pois é nessa
fase que s&do adquiridos os habitos alimentares que s&o levados por
toda a vida. E nessa fase também que se 0s problemas relacionados
ao peso e mé alimentacéo forem diagnosticados precocemente, as
chances de sucesso no tratamento sao consideravelmente melhores
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(ZOTA et al., 2016). O trabalho objetivou realizar uma reviséo narrativa
da literatura sobre como a educacgéao nutricional e os exercicios fisicos
contribuem para o estado nutricional de escolares.

METODOLOGIA

Trata-se de uma revisao narrativa da literatura, com busca
de artigos dos Ultimos 10 anos, através de descritores descritos
no DeCS (Descritores em Ciéncias da Saude), com artigos em
Portugués, Inglés e Espanhol. Foram incluidos os artigos de acesso
aberto, que versavam sobre a tematica do presente estudo, nao
foram incluidos teses, dissertacdes e artigos que nédo se alinhavam
ao estudo aqui proposto.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O escolar

A idade escolar, classificada entre sete e dez anos de idade,
¢ justamente nessa faixa etaria em que ocorre socializacdo e
independéncia possibilitam melhor aceitagao de alimentagao diferente
e mais sofisticada. Tal desenvolvimento possibilita a autonomia
para praticas de atividades fisicas intensas, inerentes da idade,
estimulando o gasto energético diario. E também nesse periodo que o
sedentarismo pode surgir em decorréncia do estilo de vida, isso pode
levar a crianga ao sobrepeso, pois a inapeténcia caracteristica no pré-
escolar transforma-se em apetite exacerbado, levando o mesmo ao
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sobrepeso por ndo haver gasto de calorias empregado em atividades
que possibilitem isso (VITOLO, 2008).

E justamente nessa fase da vida onde os bons habitos sé&o
firmados, tornando-se necessario uma intervencdo constante e
o investimento em educagdo em salde e orientacdes precisas,
repassadas aos escolares de uma maneira dinamica para chamar a
atencdo dos mesmos. As intervengoes antes dos dez anos de idade
s&o as mais sucedidas, e consequentemente reduzem a gravidade das
doencas cronicas, desencadeadas pelos maus habitos alimentares e
de vida de forma mais concisa (RAMIRES et al., 2014).

E necessaria a promogao de uma alimentacdo saudavel no
ambiente escolar, partindo de um enfoque multidisciplinar do ser
humano, em especial do aluno, de maneira a abranger diferentes
aspectos davidado mesmo. Procurartambém, desenvolver habilidades
para o autocuidado da salide, além disso, incentivar uma andlise critica
e reflexiva sobre 0s valores e os estilos de vida, buscando fortalecer
aquilo que contribui para melhoria da saude e do desenvolvimento
humano. H& inimeros érgéos internacionais que incentivam préticas de
promogao de salde no ambiente escolar. Um enfoque tem sido dado
principalmente para criangas maiores de cinco anos que, apesar da
suscetibilidade bioldgica, nutricional e social, em geral, estao excluidas
das estratégias ja existentes (PEDRAZA; SALES; MENEZES, 2016).

Para Fernandes et al. (2009) a implementacdo de programas
de educagé&o nutricional nas escolas € a consequente criacdo de um
ambiente favoravel a salde e a promocéo de préaticas alimentares e
estilo de vida saudéaveis constituem-se em importantes estratégias
para enfrentar problemas alimentares e nutricionais como obesidade e
doencas cronicas nao transmissiveis associadas.

Essa tematica vem ganhando bastante espago, pois em maio
de 2006 os Ministérios da Saude e da Educagao, em conjunto,
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institufram a Portaria n°® 1010, onde se estabelecem diretrizes
para promogéao da alimentacdo saudavel nas escolas das redes
publicas e privadas. O assunto ainda tem gerado varias discussoes
sobre a importancia da insergcdo de acdes educativas em salde
no curriculo escolar desde os primeiros anos, de forma realmente
institucionalizada para que assegure a promocdo da salde e
prevencao de doengas (VITOLO, 2008).

Desta forma, diferentes experiéncias brasileiras no ambito
da escola vém se solidificando com base na proposta de iniciativa
das Escolas Promotoras de Salde. Esta proposta, com o aval da
Organizagéo Pan-Americana de Saude (OPAS), busca pautar praticas
fomentando o desenvolvimento humano saudavel com relagbes
humanas construtivas e harmonicas, promovendo aptiddes e atitudes
positivas para a saude. E também reconhecida pelo desenvolvimento
de acdes que possibilitam ampliar, de forma significativa, os papéis
da alimentagdo escolar para a promocéo da educagdo em saulde e
nutricao (CUNHA; SOUSA; MACHADO, 2010).

Promover habitos saudaveis em escolares, estrategicamente
torna-se relevante devendo ser encarada como prioridade nos
diferentes setores sociais. A escola representa um espaco propicio e
privilegiado para o desenvolvimento dessas e outras agdes, pois &€ um
ambiente que incita o aprendizado (SOUZA; CADETE, 2017).

Alimentacao infantil

Existe uma complexidade envolvida nos habitos alimentares,
que vao desde influéncias culturais, até mesmo genéticas, que irdo
sendo moldadas pelas experiéncias ao longo da vida. Portanto mudar
de comportamento alimentar é algo bastante dificil, requerendo
grandes esforgos, pois existem predisposicbes genéticas para se
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gostar de determinados alimentos e diferencas na sensibilidade para
alguns gostos e sabores herdados dos pais. (VITOLO, 2008).

Os habitos alimentares dos escolares sdo uma fonte importante
de informagbes, pois a composicdo da dieta é algo relevante
na manutencdo de um bom estado nutricional. As deficiéncias
nutricionais, geram patologias como anemia ferropriva, deficiéncia
de vitamina A e desnutricdo. Do outro lado tem-se 0 excesso na
alimentacao, que contribuem para o desenvolvimento precoce de
sobrepeso e obesidade em criancas, e podem, ainda, antecipar
doencas da fase adulta, tais como hipertensédo, diabetes tipo 1,
doencgas cardiacas, osteoporose e cancer (SOUZA; CADETE, 2017).

Uma estratégia preconizada pelas politicas publicas em
alimentagao e nutricdo é a Educacao Alimentar e Nutricional (EAN),
considerada um importante instrumento para promocéao de habitos
alimentares saudaveis. No Brasil, a tematica surgiu ha algumas
décadas atras, com a proposta de introdugéo de alimentos novos
para populacao de acordo com seu poder aquisitivo, distribuigdo de
publicagdes voltadas para divulgacao de materiais informativos, além
de adocéo de medidas efetivas e concisas no combate as caréncias
nutricionais especificas. Especificamente na década de 1970,
correlacionou-se a renda como um dos principais obstaculos para
uma alimentagao adequada e nesse periodo a educagao nutricional
foi menos destacada nos programas de saude publica, ficando em
segundo plano (RAMOS; SANTOS; REIS, 2013).

A quantidade de refeicbes, o comportamento de consumo
de alimentos e a atividade fisica dos individuos s&o desde cedo
ensinados, para se obter o aprendizado. Se 0 ambiente que a crianca
esta inserida lhe proporciona um consumo adequado em quantidade
e qualidade de alimentos, atividades e movimentos fisicos, isso
podera prevenir complicagbes futuras a saude (GUBERT, SPANIOL;
BORTOLINI; PEREZ-ESCAMILLA, 2016).
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E interessante a tomada de medidas que garantam o
desenvolvimento adequado das criangas, sendo de fundamental
importancia para o crescimento de um pals. Para melhor desenho
das politicas publicas de saulde direcionado as criangas, é
necessario portanto conhecer o perfil de salde e nutricdo da
populacéo (VICENZI et al. 2015).

Molina et al. (2010) diz que sé&o usados diferentes métodos de
avaliacao para estudar a relagao entre dieta e doengas. Para avaliacao
da qualidade da alimentacéo, existem os indices que se baseiam em
recomendagbes nutricionais especificas, e possibilitam a realizagao
de uma avaliagdo global e o conhecimento de caracteristicas numa
Unica medida. Os mesmos possibilitam uma avaliacdo integral, de
maneira a formar um diagnéstico mais rapido e especifico, de acordo
com as necessidades e dificuldades encontradas em uma dada
realidade. Embora tenham-se empregados questionarios de consumo
alimentar no Brasil, ndo se tem um padrao que leve em consideragao
as peculiaridades de alimentagao do pals.

Problemas nutricionais na infancia

Os habitos diarios sédo condicionantes esséncias para o bom
estado de salde, 0 que por sua vez tem relacdo imediata com a
qualidade de vida do individuo. Entretanto alguns habitos praticados
podem ser nocivos, e em médio ou longo prazo tornarem-se fatores
predisponentes ao desenvolvimento de patologias afetando a salde
do sujeito (CASTRO; CARVALHO; FERREIRA; PRADQO, 2015).

Na infancia a crianga exerce pouco controle sobre a disponibilidade
domiciliar dos alimentos e toma os pais e familiares como espelhos,
e podem sofrer influéncia alimentar e de atividade fisica dos mesmos.
Além disso, ha também o ambiente escolar que contribui para alteragbes
de comportamento alimentar (FERNANDES et al., 2009).
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Para Bortolini, Gubert e Santos (2012) o consumo alimentar é o
que define o processo de salde e doenga, em especial nos primeiros
anos de vida da crianca. Habitos inadequados implicam em doencas
infecciosas, afeccdes respiratérias, céarie dental, desnutricdo, excesso
de peso e caréncias especificas de micronutrientes como ferro, zinco e
vitamina A, entre outros. Estima-se estima que mais de 200 milhdes de
criancas no mundo n&o atingem seu potencial de desenvolvimento e
cognitivo, sendo a nutrigao inadequada um dos fatores determinantes.

Dos disturbios nutricionais, a desnutricdo, ainda é considerada
um problema de salde frequente até mesmo nos paises mais
desenvolvidos. Essa patologia esta intimamente relacionada a uma dieta
proteico-energética carente e sua ocorréncia na populacao infantil reflete
de forma negativa no proprio desenvolvimento cognitivo, podendo
estender os prejuizos até a vida adulta (CHAGAS; DEBORTOLI, 2019).

Apesar de atualmente se constatar uma significativa reducao
da prevaléncia da desnutricao infantil, ainda assim no Brasil milhdes
de criangas sofrem com as consequéncias dessa morbidade, em
especial aquelas que estao inseridas nas regides mais pobres do pais. A
desnutricdo afeta todo o organismo do individuo, levando ao crescimento
e desenvolvimento inadequado da crianga (COSTA et al., 2018).

Com o0 avanco das tecnologias, da redistribuicdo de renda,
de novas politicas sociais, o pais vem conseguindo reverter indices
como 0 baixo peso em suas criangas. No entanto do lado oposto,
é cada vez maior o nimero de criangas com sobrepeso e obesas.
Ha uma multiplicidade de fatores que podem levar obesidade em
qualquer idade, como o desmame precoce, a introducado inadequada
de alimentos, distlrbios do comportamento alimentar e da relagéo
familiar, especialmente nos periodos de aceleragcdo do crescimento
(SILVA; NUNES, 2015).

E necessaria a identificagdo precoce do excesso de peso em
criancas para diminuir o risco de se tornarem adultos obeso. O estilo
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de vida e comportamento tendendo ao sedentarismo e dieta familiar
inadequada é um fator que pode levar a obesidade precoce. (GUBERT,
SPANIOL; BORTOLINI; PEREZ-ESCAMILLA, 2016).

Existe relativo consenso sobre o entendimento das causas
que levam ao sobrepeso e da obesidade, reconhecendo-se que
seu desenvolvimento pode ser determinado soma de fatores
genéticos, ambientais, comportamentais e socioculturais. Até mesmo
diferenciagbes geograficas estao relacionadas na génese do sobrepeso
e obesidade. Onde estudos realizados com todas as regides do Brasil
apontam maior prevaléncia de sobrepeso e obesidade em regides de
renda mais alta (VICENZI et al. 2015).

E frente ao avanco do grande nimero de criangas com sobrepeso
ou obesas praticamente todos os paises do mundo tem mostrado
preocupagao com a tematica. O excesso de peso e a obesidade ja
sdo considerados por inimeros estudiosos como problemas de saude
publica, tanto em paises desenvolvidos, quanto em paises emergentes.
Além disso, € evidente uma tendéncia de aumento entre 68% e 77%
de criangas obesas tornarem-se adolescentes com tal caracteristica,
0 que consequentemente leva ao surgimento de doengas crénico-
degenerativas (SOUZA et al., 2011).

O papel da escola como agente incentivador de bons
habitos alimentares e a pratica de exercicios fisicos

A promogao da salde é considerada uma estratégia importante
no processo saude e doenga além do cuidado, sendo direcionada
para o fortalecimento do carater promocional e preventivo. Uma das
estratégias mais efetivas que contribuem para a promogao da salde é a
combinacao de apoio educacional e ambiental, envolvendo dimensoes
nao so6 individuais, mas também organizacionais e coletivas, visando,
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dessa forma, atingir acdes e condigbes de vida conducentes a salde.
Nesse sentido, a educacgao pode ser considerada um componente
decisivo na promocéo de salde (SOUZA; CADETE, 2017).

De acordo com a American Dietetic Association (ADA), o
ambiente escolar € um local importante para o desenvolvimento de
estratégias de intervencéo para a formacdo de habitos saudaveis,
podendo propiciar aos escolares opgdes de lanches nutricionalmente
equilibrados, exercicios fisicos regulares e programas de educagéo
nutricional (CASTRO; CARVALHO; FERREIRA; PRADO, 2015).

O Brasil, frente a essa realidade tem desenvolvido estratégias
bastante relevantes, e uma delas &€ o Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar (PNAE) caracteriza-se como a politica publica
de segurancga alimentar e nutricional de maior longevidade. Sendo
considerado, portanto um dos maiores e mais abrangentes programas
de alimentacéo escolar do mundo (VASCONCELQOS, 2013).

O PNAE ¢é algo ja consolidado e inserido no contexto das
politicas publicas de salde, e tem por objetivo contribuir por meio da
oferta de uma alimentacéo saudavel e adequada, com o crescimento
e o0 desenvolvimento de escolares matriculados na educagao basica
das redes publicas, abrangendo os que se encontram em &reas
indigenas e de comunidades quilombolas. A alimentagdo ofertada
leva em consideragdo inUmeros aspectos, compreendendo a
utilizacdo de alimentos variados e seguros, se moldando com as
necessidades locais, respeitando a cultura e variedade de alimentos
disponiveis. Para o sucesso do mesmo € necessario respeitar essas
caracteristicas, sendo algo relevante para que 0s seus propositos
sejam alcancados (ALVES; JAIME, 2014).

Souza et al. (2011) diz que existem no Brasil outros programas
de diferentes esferas de governo, além de estratégias desenvolvidas
por grupos escolares de cunho privado, que se destinam a promogao
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de atividade fisica e alimentagao saudavel em escolares. No entanto, as
informacdes sobre a metodologia dos estudos, os tipos de intervencgao,
as evidéncias dos efeitos e os resultados na salde dos alunos séo
escassas ou nao expressam os resultados de forma fidedigna.

A formagéo dos habitos alimentares recebe influéncia de
fatores fisioldgicos, psicolégicos, socioculturais e econdmicos sendo
formado ainda na infancia. Com enfoque no contexto alimentar, esses
hébitos adquiridos, tendem a se repetir, e salienta-se que é nessa
fase da vida em que o individuo sai do convivio exclusivamente
familiar e adentro no ambiente escolar, onde passara a ter novas
experiéncias com outros alimentos e novas formas de preparo dos
mesmos, onde tera chance de desenvolver novos gostos e habitos
alimentares, influenciados pelo grupo social e estimulados pelo
sisterna educacional. Assim, reconhece-se que a escola apresenta
um ambiente privilegiado para programas e formulagao de politicas
publicas em alimentacéo e nutricdo (PEREIRA; SILVA; SA, 2015).

Ao levar para 0 espago escolar praticas voltadas para a
construcao e estimulo a autonomia, nao se pode desenhar somente
uma proposta que leve em consideracao a relacao alimentos e seus
nutrientes. No espago escolar, o alimento e a alimentacdao devem ser
encarados como elementos pedagdgicos, que propiciem a construgao
efetiva do aprendizado respeitando o curriculo, com o intuito de
estimular o senso critico que vao em diregdo a uma analises mais
profunda da realidade social de forma a perceber o ambiente escolar
como agente de transformacdes (BARBOSA et al., 2013).

7

A escola portanto € reconhecida pelo desenvolvimento de
inmeras agbes que possibilitam ampliar, de forma significativa, os
papéis da alimentagdo escolar para a promogéo da educagdo em
saude e nutricdo, conscientizando todos os alunos da importancia de
bons habitos alimentares e a pratica de exercicio fisico, para se ter uma
vida saudavel (DIAS; LOCH; RONQUE, 2015).
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CONCLUSAO

O atual momento é considerado relevante para as politicas
publicas de alimentacao saudavel e de incentivo a pratica de exercicio
fisico no Brasil, onde séo observados o aumento de patologias
relacionadas a maus habitos alimentares e ao sedentarismo, se
reconhece portanto a importancia dessas politicas como processo
educativo, a fim de promover estilos de vida saudaveis, melhores
condicdes de salde e desempenho cognitivo.
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Resumo

Este texto é resultado de uma sintese das abordagens epistemologicas,
sendo delimitado nas seguintes partes: introdugao, realizando um apanhado
da constituicdo histérica da educacgdo escolar no Brasil; na segunda parte
realiza-se uma contextualizacdo dos modelos pedagogicos com base em
alguns estudiosos; terceira parte fala-se sobre a educagdo como um projeto
antropoldgico atraves da discussao da constituicao filoséfica do ser humano
e consequentemente do conhecimento; na quarta parte, realiza-se uma
discussao sobre a pratica educativa como pratica social; e finaliza-se com as
consideragoes finais.

Palavras-chave
Pedagogia como ciéncia; Educacéo; Epistemologia.



INTRODUCAO

Este trabalho ird4 abordar aspectos referentes a educagéao e suas
bases epistemoldgicas, contextualizando a pedagogia como ciéncia
estruturada historicamente. A educacao e o sistema escolar no Brasil
sdo constituidos a partir de reflexos micro e macropoliticos, sendo
assim, aspectos a considerar relevantes quando pensamos sobre as
bases epistemoldgicas da educacéo, sobre a pesquisa em educagao,
e sobre a constituigho da pedagogia como um campo cientifico.
Nesta parte introdutéria da escrita, destacam-se alguns pontos
significativos em relacédo a constituicao da educagéo escolar no Brasil,
nao se detendo em uma anédlise histérica profunda, visto que seja uma
contextualizacao para o entendimento posterior dos temas tratados.

A educacéo escolar no Brasil tem inicio no periodo colonial’,
tendo caracteristicas medievais frutos da cultura europeia, pois sdo os
jesuitas que instituem a partir da catequizagao dos indios as exigéncias
dominantes, a partir do recrutamento de fiéis e servos. Nesse
periodo em diante a sociedade possui uma estrutura latifundiaria,
escravocrata e aristocratica, com uma economia agricola. Reflete-
se na educacdo o sentido de sociedade presente, no qual ndo se
necessitava de pessoas que tivessem alguma instrugao intelectual,
pois era necessario prevalecer a submissao. Inicialmente a educagao
elementar (aprendizagens basicas) voltada as classes de menor poder
aquisitivo; e a educagdo meédia as classes dominantes; com algumas
excecdes, mulheres ndo poderiam estudar e nem filhos primogénitos.
A educacéo superior na colbnia ndo existia geralmente os filhos de
familias da classe dominante iam estudar na Europa (RIBEIRO, 1993).

1 Periodo configurado e sustentado pelas grandes propriedades e na mao-de-obra escrava,
fato que contribui para o crescimento de uma sociedade patriarcal, marcada pelo
autoritarismo dos donos de terras (RIBEIRO, 1993).
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Apods a vinda da familia real para o Brasil, tem-se algumas
mudangas no contexto educacional, como criacdo de academias
militares e da marinha, cursos de ensino superior na area da medicina,
criacdo do Jardim Boténico e museus, biblioteca publica, e da
imprensa. Neste periodo o ensino superior foi valorizado, e a educagao
béasica deixada de lado, isto ocorre devido a necessidade de pessoas
capacitadas para ocupar cargos administrativos, num contexto de
Brasil Monarquico. Nesta época o ensino ainda possuia um carater
elitista, que preparava 0s alunos para ingresso no ensino superior,
destacando-se algumas reformas que ocorreram, como: Reforma de
Benjamin Constant?; e o avango de algumas correntes pedagadgicas,
como menciona Ribeiro (1993, p. 18):

Ha alternancia no pensamento filoséfico que influenciava estas
reformas. O positivismo, de orientagao cientificista e pragmatica,
havia reunido adeptos no Brasil e estava presente nas reformas
de Benjamin Constant e Rivadavia Correa, enquanto que o
pensamento liberal fundamentado na igualdade de direitos e
oportunidades, destruicdo de privilégios hereditarios, respeito
as capacidades individuais e educacéo universal, influenciou as
reformas de Epitacio Pessoa, Carlos Maximiliano e Luiz Alves.

Ja na década de 20, em um contexto de crise do modelo
econdmico vigente e a abertura a industrializacdo, a ascensdo de
algumas classes sociais (burguesia industrial), mudangas politicas
como revolugdes, outros partidos (Partido Comunista), insercéo da
Arte no Pais e o retorno de intelectuais, com isto novas correntes
de pensamento comecam a fluir e se incorporar na organizacao da
educacao. Como destaca Ribeiro (1993, p.19) a seguir:

Neste contexto histérico, surge um movimento de cunho

pedagdgico, a Escola Nova. Veremos, pela primeira vez,
educadores de profissdao que denunciam o analfabetismo e

2 Foram propostas educacionais que visavam a inovagdo do ensino, propondo a incluséao
de disciplinas cientificas nos curriculos e uma maior organizagdo aos niveis do sistema
educacional, porém néo foi posta em pratica (RIBEIRO, 1993).
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outros problemas da educacao. O escolanovismo vai buscar na
Europa suas origens, onde ja no século anterior uma sociedade
industrializada se preocupava com a individualidade do aluno.
No Brasil, os pioneiros da Escola Nova defendem o ensino leigo,
universal, gratuito e obrigatério, a reorganizagdo do sistema
escolar sem o0 questionamento do capitalismo dependente,
enfatizam a importancia do Estado na educagéo e desta na
reconstrucao nacional. Como solugéo para os problemas do
pais, apelam para o humanismo cientifico-tecnoldgico, ou seja,
convivéncia harmoniosa do homem com a maquina, criando-se
condigbes para que os individuos convivam com a tecnologia
e a ciéncia, fazendo-os entender que tudo isto esté a servigo e
disponibilidade do homem.

A partirde 1930, fica marcante a influéncia dos escolanovistas,
trazendo um viés pedagoégico Americano, através de educadores
como Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira inspirados nas ideias
de John Dewey. E posteriormente no periodo chamado Estado
Novo, tem-se um aumento de investimentos a educacgdo, com
politicas educacionais, criagao de 6rgaos ligados a educacao, além
do surgimento da necessidade de uma formagéao voltada a pratica
operaria, visto que o desenvolvimento industrial da época era
grande. Apos os anos 1950, tem-se a contraposicao de ideias de
cunho catélico e liberais na estruturagéo do sistema educacional,
e 0 embate das escolas particulares e publicas. Impulsionando
posteriormente em 1961 a aprovagéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgao Nacional (LDB) (RIBEIRO, 1993).

Durante a ditadura tem-se diversos fracassos referentes a
acordos técnicos para educacéo, além do embate com o movimento
estudantil, que foram protagonistas na luta pela liberdade e denuncia
de abusos, repressdes e agressdes sofridas no periodo de ditadura
militar, (RIBEIRO, 1993). Uma das Leis de repressdo da época, o
decreto-lei 477/69, propunha a punicao a docentes e discentes que
expressassem qualquer manifestacdo politica, um fato que ocorre
em 1969, porém parece tao atual diante de medidas atuais como a
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“Lei da Mordaga” 3, entre outras, beirando os retrocessos ja vividos
no cenario nacional. A educagao no periodo da ditadura assim como
todas as decisdes dos governantes do Pais sofriam fortes influéncias
americanas, visto o contexto mundial que pairava, com a Guerra Fria.
Uma reforma que ocorre neste periodo e ainda encontra-se nesta
mesma estrutura é a reforma do ensino superior, baseado no modelo
universitario americano, com estrutura organizada em: ensino basico e
profissional, com os niveis de pds-graduagao (mestrado e doutorado);
adogéo do sistema de créditos, e matricula por disciplina; a selegéao
para ingresso via vestibular (RIBEIRO, 1993).

No perfodo posterior a 1990, precisamente durante o governo
Fernando Henrique Cardoso (FHC), propbe a modernizacao do
sistema escolar, com uma nova LDB, diante da orienta¢ao neoliberal
que constituia o governo de FHC, a educacédo ndo escapa deste
contexto, com politicas educacionais focadas numa dinamica
competitiva, de indices de qualidade, ou seja, uma reforma da
educacéo estimulando a competicdo (GUIMARAES, 2015). A
educacao infantil é entregue aos investimentos e gerencia dos
municipios, e 0 ensino médio aos estados, no qual durante o
governo FHC se tem um aumento na taxa de matriculas nessas
modalidades. Porém o ensino superior é deteriorado, ndo ha
crescimento da universidade publica, em contrapartida motivados
por uma politica econdmica favoravel, ocorre um crescimento de
universidades e instituigcdes particulares (DURHAM, 2010).

Nos governos posteriores a FHC, de cunho ideolégico que
se difere em algumas partes da politica neoliberal adotada até
meados de 2002, adota um caréter popular, com implementagao de
programas sociais, buscando a diminuicéo da desigualdade no Pafs.
Nesse sentido a educagao no Brasil comeca a modificar-se, com
3 Projeto de Lei chamado de “Escola sem partido”, mais conhecido como Lei da mordaga,

com intuito de barrar a “doutrinagdo ideoldgica” nas escolas. E um projeto que barra
qualquer proposta de educagéo critica, e a liberdade de atuagéo dos docentes.
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investimento publico, e melhoria em diversos &mbitos da educagao.
O ensino superior neste cenario € um dos mais beneficiados, as
universidades sao contempladas com investimentos, expansao de
instituicbes como IFs* e outras universidades publicas em diversas
regides do Pais, através do REUNI®. Havendo nesse sentido, uma
abertura do ensino superior as classes sociais menos favorecidas,
qgue historicamente ndo pertenciam ao espaco académico, além
da implementacdo de cotas para estudantes oriundos de escolas
publicas, raciais, e para portadores de deficiéncia, além do olhar
para a diversidade, com o decreto do uso do Nome Social, segundo:
Aguiar (2016); Oliveira (2009); Amaral (2005).

Esta escrita foi construida por meio de uma pesquisa
bibliografica, em uma abordagem qualitativa, em uma coleta de dados
em livros e artigos relacionados ao tema central (GIL, 2002). Com
objetivo de sistematizar algumas das abordagens epistemoldgicas
estudadas durante a disciplina de Bases Epistemoldgicas da
Educagdo, do Programa de Pos — Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal de Santa Maria.

A PEDAGOGIA E A ESTRUTURA DA
RELACAO ENSINO/APRENDIZAGEM
POR MEIO DE MODELOS

A pedagogia segundo Franco (2008), tem suas origens como
ciéncia da educacéo, levando em conta as definicées dos dois termos,
gue por muitos autores a pedagogia e a ciéncia da educacdo séo
uma coisa s6, cabendo destacar este detalhe. Levando em conta os

4 Instituto Federal de Educagéao, Ciéncia e Tecnologia.
5 Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo e Expansao das Universidades Federais.
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aspectos de sua constituicdo como ciéncia, a pedagogia sistematiza-se
com moldes das ciéncias exatas, devido a época no qual esta inserida,
gue predominava uma ciéncia baseada na experimentacéo. O reflexo
disto é o afastamento da pratica educativa, e consequentemente de
seu objeto de estudo (FRANCO, 2008). Como tras Franco (2008, p.28)
0 objeto de estudo da pedagogia “é o0 homem em formacéo, portanto
um objeto complexo”, evidenciando o carater antropolégico, ético e
social desta ciéncia.

Nesse sentido, ao tratar da relagdo ensino/aprendizagem,
que faz parte das discussdes da pedagogia, pode-se dizer que essa
relagdo ocorre através de modelos de representacéo, pedagdgicos
e epistemoldgicos. Destacando trés modelos apresentados por
Becker (2001), sendo: pedagogia diretiva; pedagogia nao-diretiva; e
pedagogia relacional. Trazer esses modelos € uma forma de auxiliar
a compreensdo das concepgbes pedagodgicas e epistemoldgicas
refletidas nas praticas dos professores, pois exemplifica-se o fazer
pedagdgico através dos modelos.

O primeiro modelo que Becker (2001) tras é a pedagogia
diretiva. Nesse contexto a atuagéo do professor ocorre com a seguinte
configuragao: o professor observa a organizagao de seus alunos em
sala de aula aguardando que o siléncio predomine, a estrutura do
espaco tem uma base disciplinar que facilitam o funcionamento do
modelo, com fileiras de carteiras afastadas entre si possibilitando a
nao proliferacao de conversas e contato entre os alunos. Para Foucault
(1999), disciplina torna-se realidade a partir de métodos que permitem
o controle sobre as operacdes dos corpos, ou seja, algumas forgas que
imp&e uma posigao docil, nesse sentido a estrutura escolar contribui.

Como demonstra Becker (2001, p. 16) no exemplo a seguir
sobre a postura do professor neste modelo:
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Como ¢é essa aula? O professor fala, e o aluno escuta. O
professor dita, € 0 aluno copia. O professor decide o que fazer,
e o aluno executa. O professor ensina, € o aluno aprende. Se
alguém observasse uma sala de aula na década de 60 ou de
50, ou, quem sabe, de dois séculos atras, diria, provavelmente,
a mesma coisa: falaria como Paulo Freire, em Pedagogia do
oprimido. Por que o professor age assim? Muitos dirdo: porque
aprendeu que é assim que se ensina. Para mim, esta resposta é
correta, mas néo suficiente. Entao, porque mais?

Esta acdo do docente pode ser explicada pelo seguinte
motivo: o professor nesse modelo acredita que o conhecimento se
da pela transmisséo, sua epistemologia é baseada na explicacdo dos
contelidos. O professor segue a premissa de que o aluno € uma tabula
rasa, nao possui um conhecimento a oferecer, e por isso deve somente
receber 0 conhecimento. Esta conduta se reflete na concepcao do
mesmo sobre o sujeito e objeto em sua pratica, no qual como menciona
Becker (2001, p.16) "o sujeito é o elemento conhecedor, o centro do
conhecimento. O objeto é tudo o que o sujeito ndo &”.

Uma questao que Becker (2001) ressalta é aformatacdo do aluno
dessa escola, que posteriormente entra no mercado de trabalho, e
neste outro espago sera recebido com facilidade, pois é apto a praticar
o siléncio e aprendeu a silenciar, ou seja, € um produto da escola
gue devido a sua formacao deixa de pensar sobre o trabalho que ir4
executar, sobre suas agdes na sociedade, sobre suas discordancias
em relacdo a mesma. Algo que pode ser explicado com o conceito de
Alienacao que Marx (2004) reflete, pois segundo ele a capacidade que
0s seres humanos possuem de modificar o ambiente de acordo com
seus projetos e sua realidade é o que os difere dos demais animais, e
deste modo pode criar novas ferramentas de produgéo. A alienagao é
0 que impede a criagdo nesse contexto, mostrando o vazio do sujeito
e a descaracterizacao de sua constituigdo como ser humano, ou seja,
0 sujeito alienado ndo consegue ver e nem provocar a mudanga no
espaco em que atua (MARX, 2004).
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Passamos agora ao modelo pedagogia nao-diretiva, centrada
no papel de professor como facilitador das aprendizagens do aluno,
leva em conta o saber prévio que cada aluno possui, e realiza a
mediacado desse saber, sua organizacdo agregando mais conteldo.
Como menciona Becker (2001, p. 19) “é o regime do laisser-faire:
deixa fazer, que ele encontrarda o seu caminho”. A epistemologia
gue sustenta esse modelo é denominada apriorista, compreende
como menciona Becker (2001, p.20) “que o ser humano nasce com
0 conhecimento ja programado na sua heranca genética”, basta ao
longo do desenvolvimento moldar e aprimorar esses conhecimentos.
Nessas condigbes a relacdo pedagodgica ocorre a partir do aluno, que
com seu conhecimento prévio e heranga genética, ira determinar a
acao do professor.

A pedagogia relacional é focada na exploragéo e posterior
aplicagdo do conhecimento, a dindmica da sala de aula é feita
a partir do professor quando traz aos alunos o material a ser
explorado, e apés o mesmo 0s orienta a sistematizagdo do que
foi explorado, que pode ser feita de diversas formas, utilizando
exercicios; desenhos; teatro; etc. A atuacdo do professor é focada
na epistemologia construtivista, devido a sua compreensao de que
o aluno s6 aprende ou constrdi o conhecimento quando ele utiliza
de sua experiéncia e problematizagao (BECKER, 2001).

Como é descrito a seguir por Becker (2001, p. 24):

O professor construtivista ndo acredita no ensino, em seu
sentido convencional ou tradicional, pois nao acredita que
um conhecimento (conteldo) e uma condigdo prévia de
conhecimento (estrutura) possam transitar, por for¢ga do ensino,
da cabeca do professor para a cabega do aluno. (...) Ele acredita
que tudo o que o aluno construiu até hoje em sua vida serve de
patamar para continuar a construir e que alguma porta se abrira
para o0 novo conhecimento — € s6 questao de descobri-la; ele
descobre isso por construgao.
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Procurando superar com este modelo a disciplina e a estrutura
engessada de sala de aula que os demais modelos trazem, buscando
alternativas para atuacao docente e de ensino/aprendizagem.

EDUCAGCAO COMO PROJETO
ANTROPOLOGICO E A RELEVANCIA DA
DISCUSSAO DO TERMO EDUCABILIDADE SOB
O VIES DA CONSTITUICAO DO SER HUMANO

O conceito de educabilidade surge da aproximagao entre as
guestbes antropoldgicas e os temas da educagao, e assim direciona-
se a projetos educativos como projetos antropoldgicos. Cabe ressaltar
que para a educagao atingir um carater antropologico é necessario
que se tenha envolvidos fatores culturais, sociologicos, e historico. A
educabilidade pode ser compreendida como a capacidade natural
de desenvolvimento das proprias disposigbes humana em relagdo a
educacao (CARVALHO, 1994).

O homem ¢é produto de sua evolugao, seja ela biologica, cultural
fruto das relagbes sociais, por isso se difere das outras espécies. E
pertinente neste sentido agregar a discussao com base em estudo
de Carvalho (1994) e outros estudiosos trazidos pelo mesmo, no
qual as contribuicbes complementam as discussdes da constituicao
antropolégica do homem. Considerando o que menciona Carvalho
(1994, p.53-54) nesse sentido a “determinagao do homem como homo
educandus aponta para uma esfera antropolégica que ultrapassa
largamente a dimensdo organico-biolégica’, demonstrando a
importancia desta discussao.

Os estudos de Rousseau, e o Contrato Social, e de Kant, com
a critica da raz&o pura, levam em conta a liberdade como parte do
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processo de diferenciacdo da natureza humana do estado natural
(CARVALHO, 1994). A antropologia de Rousseau tem como cerne
a critica ao estado, no qual menciona que a forga do estado &
derivada do contrato social, porém defende que o estado surge
da necessidade do homem em melhorar sua vida, neste contexto
a liberdade entra como fator principal para definir a melhoria e
qualidade de vida do ser humano (ROUSSEAU, 1978).

No pensamento de Kant (1987) o desenvolvimento humano
¢ baseado na circularidade de condicdes de possibilidade de
educacao. Considera importante o dever de cada geragao melhorar
a formacao da geracao seguinte, assim considera que o homem se
diferencia do animal devido ao seu potencial educéavel e racional,
sua educabilidade. Pode-se dizer que o sentido da educabilidade
em Kant seja sua acao de introdugao de uma diferenca na natureza
do homem. Outra consideragao relevante de Kant, na qual menciona
que a educacao ensina algo aos homens, e com isso faz com que
desenvolvam certas qualidades, e estas s&do o meio de inser¢ao dos
homens exigidos pela educabilidade.

Hegel apresenta seus estudos e teorias sobre o conhecimento
na obra intitulada Fenomenologia do Espirito (1992a; 1992b), para ele
a concepcao de homem perpassa a relacdo do sentimento sobre a
razao, complementando-se na concepcao da estrutura de liberdade,
que segundo ele o0 homem como homem € livre, ou seja, o sujeito € a
liberdade. Novelli (2001, p. 70) complementa o que foi descrito acima
no seguinte trecho:

O homem néo é, para Hegel, determinado totalmente pela
natureza. Por isso, ele se constréi e ao construir-se realiza o
espirito, por exemplo, presente na cultura de uma época e isto
significa sua propria realizagdo. Desse modo o homem participa
da vida do espirito sendo ao mesmo tempo o espirito cuja
indeterminacéo é resultado de um processo que se expressa
na liberdade. Aqui ndo se trata de um conceito abstrato, mas
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da consciéncia de ser livre e, tal consciéncia, é a consciéncia
de algo mais, de uma realidade objetiva. Portanto, trata-se
de uma relagdo que pde, e na qual é posta, a liberdade. A
liberdade, por sua vez, é atingida por um processo que exige
o desensimesmamento do sujeito, do individuo para encontrar,
reconhecer o outro, para além de si, mas que possibilita o
préprio si e sua assungao.

Desse modo, o sentido da liberdade é justamente dar ao
homem o dominio de suas acbes e conduta, tendo o seu controle e
consciéncia, e assim a sua educacéo (HEGEL, 1992a; 1992b).

Ja Hobbes (2003) em seus estudos sobre os individuos, coloca
como ponto principal a relagdo entre a agdo humana e o Estado,
onde o poder politico deve impor o respeito pelas leis da natureza
humana (CARVALHO, 1994). Em outro autor, Skinner, contextualiza
sua critica em relagéo as teorias neo-humanistas (CARVALHO, 1994),
pois menciona que essas teorias esquecem o0s condicionamentos
do homem, logo ndo se pode prevalecer um sentido completo de
liberdade, pois estamos condicionados a fatores externos e internos
de reacdes provocadas pelos acontecimentos.

No que se refere ao pensamento de Marx a partir da escrita
de Becker (2001) e Carvalho (1994), a concepgdo da esséncia do
ser é movimentado pela dialética, em sua ideia de sociedade que se
estabelece através de um sistema de producéo, que sao percebidos
como infraestruturas econémicas e sociais, € estas se sobressaem
a liberdade e consciéncia dos individuos. Aproximando-se de Lévi-
Strauss (1989), no qual a partir de estudos antropolégicos, ressalta
o papel das redes estruturais sobre o individuo, que através da agéo
delas dilui 0 mesmo, e passa a fazer parte da composicao da historia
e também produto dela (CARVALHO, 1994).

Portanto revisitar 0s classicos torna-se necessario, para
buscar propor uma escrita sobre os temas em discussao, visto que
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as divergéncias entre pedagogia e antropologia ocorrem em torno
da problematizacdo da educabilidade e da constituicdo da sua
identidade (CARVALHO, 1994).

A PRATICA EDUCATIVA COMO PRATICA
SOCIAL: ALGUNS APONTAMENTOS
RELEVANTES A PEDAGOGIA COMO CIENCIA

Parte-se nesta discussao da premissa levantada por Franco
(2008), ao considerar a educacdo como o objeto de estudo da ciéncia
pedagogica. Ressaltando que a complexidade do objeto em questao
é configurada a partir de dimensoes, sendo elas a pratica educativa
e a prética social. Neste contexto, Franco (2008, p.80) considera que
“a dimensao da educagdo que sera o objeto da pedagogia como
ciéncia sera a praxis educativa”, vale associar as questoes anteriores,
no sentido de situar a préatica educativa e social como fenémenos
Oou processos humanos, por estarem inseridos em uma cultura e
num momento histérico, adotando o pensamento de totalidade e
singularidade quanto a compreenséo dos sujeitos.

Em par com essas questdes entra em jogo o sentido da escola,
pois é la que se concretizam as acdes e propriamente a praxis que é
teorizada nos estudos, trazendo entao a contribuigao de Franco (2008,
p.80), onde contextualiza sobre o sentido da escola:

Sabe-se, observa-se, consta-se, que a escola é um
espago privilegiado do exercicio da acdo educativa, ao
lado de muitos outros espagos, que concorrem, confluem,
ampliam ou completam o lécus educativo escolar. Todos
0S outros espacgos, além da escola, produzem influéncias
formativas sobre os sujeitos, produzem saberes, propdem
comportamentos e valores, estimulam agoes e pensamentos.
No entanto, nem sempre estéo explicitas as intencionalidades
presentes nessas praticas.
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Ao pensar o sentido epistemoldgico para esses conceitos
relacionados a educacgdo, uma contribuicdo na discussao, como
aponta Morin (2002), deve-se considerar a identidade ao estudar sobre
a constituico bioldgica e social do ser humano, visto que sabemos
gue ndo existe educagao, nem escola, nem pedagogia, e nem a ciéncia
sem o ser humano, talvez esteja no entendimento dessa relagédo da
aprendizagem e da constituicdo da mesma o caminho para pensar
sobre o sentido das coisas. Como ressalta Morin (2002) o ser humano
se desenvolve biologicamente e também sob a influéncia cultural, com
isso torna-se parte da sociedade. O desenvolvimento determinado por
meio de uma relacéo entre o individuo, espécie, e sociedade.

Ao contextualizar sobre o cotidiano, Azanha (1992) ressalta a
importancia de viver a praxis, e ndo somente falar sobre ela ou teoriza-
la, resultando numa generalizacdo da pratica desconhecida, como
menciona o autor (1992, p.62) “n&o hé realidade humana desvinculada
darealidade concreta de uma cotidianidade”. Sugerindo a aproximagao
ao cotidiano, para que os estudos/pesquisam nao fiquem restritos a
meras arrogancias descritivas, e essa pode ser a base das incertezas
e desconcerto para a pedagogia, pensando na mesma como ciéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

Acredita-se que o0s estudos realizados, resultando nesta
escrita, contribuiram na compreensao das questbes que permeiam a
pedagogia como ciéncia da educacéo, na viséo de se constituir como
um instrumento de emancipacao (FRANCO, 2008), e por isso a adogao
desta concepgao é necessaria.

Nesse sentido, percebe-se que a pedagogia fundamenta a
docéncia, e ndo o contrario. Ficando evidente acontribuicdo dos estudos
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epistemoldgicos nesse contexto, ja que é a partir da epistemologia que
iremos pensar e analisar o conhecimento cientifico.
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