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OS FUNDAMENTOS DA
EDUCACAO E A FORMACAO DG
EDUCACADOR

Odilon Luiz Poli

A experiéncia de vdrios anos de trabalho com professores
em efetivo exercicio da prética docente, através de projetos
de extensdo universitdria e de programas de capacitacdo
promovidos por redes de ensino, possibilitou-me aproximagéo
com as concepgdes, dividas, sobretudo com os preconceites
dessa categoria, construidos e acumulados durante mais de
400 anos de histéria da educagio brasileira.

Nio pretendo aqui fazer uma exposi¢cdo detalhada de
tais concepgdes (ndo € esse o objeto do presente trabalho),
mas tdo somente dialogar com algumas delas, do ponto de vista
da questdo dos fundamentos da educagdo.

Destaco, inicialmente, uma idéia bastante comum e que
me causa preocupac¢do: a mentalidade pragmadtica em relagédo
4 formacdo para a agdo. E muito comum ouvir-se na
programacgido de atividades de capacitagdo ou no seu
desenvolvimento, expressdo como “O que importa mesmo é
a prdtica, aquilo que dd para chegar na sala e aplicar.
Teoria é so para “encher lingiiica”, ndo serve para nada” .
Ou entdo “ O que é que vai ter de prdtico nesse curso? E
56 o que interessa”. Observa-se, entdo, uma mentalidade
essencialmente pragmadtica, que se recusa discutir o sentido
do fazer pedagdgico, limitando-se, voluntariamente, a buscar
receitas para aplicagdo imediata. Receitas definidas por
“alguém” que detém a verdade, (como se existisse uma verdade
Ginica) e que devem ser distribuidas ao maior nimero de
pessoas possivel, para que a sala de aula funcione bem.

As conseqiiéncias dessa postura sdo mais perigosas do
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que se possa imaginar a primeira vista. De um s6 lance, o
professor manifesta duas tendéncias altamente
comprometedoras. Em primeiro lugar, a nogéio de que &
possivel, na prética social (a prdtica pedagégica é uma prética
social) haver uma tnica verdade, como se a verdade e as
praticas dela decorrentes fossem isentas de interesses. Isso
equivale dizer que seria possivel juntar todos os grupos sociais
num grande consenso. Ou seja, é 0 mesmo que admitir, por
exemplo, que a escola desqualificada de conteddo fortemente
ideol6gico, que contribuiu muito para que o Brasil contasse
com uma mao-de-obra barata (justamente por ser
desqualificada), que interessava muito a empresérios pouco
preocupados com a atualiza¢@io tecnolégica do parque
industrial brasileiro e com o desenvolvimento social e
intelectual da populagiio trabalhadora, interessasse também
ao proéprio trabalhador. Ou entio, num outro exemplo, mais
regional, admitir que a “receita” de ensino da matemaitica,
construida ¢ editada nos centros urbanos industriais brasileiros,
pudesse interessar, também, sem altera¢des, ao filho do
agricultor do Oeste Catarinense.

Em segundo lugar, tal mentalidade, conscientemente ou
ndo, admite que, na sociedade, hd os que sabem e pensam e
por isso devem ditar aos que ndio sabem e por isso ndo pensam
0 que devem fazer. Assim, o professor dispensado da tarefa
de pensar, vai ao curso para entrar em contato com 0s que
pensam, para receber deles as orientagdes de como e o que
deve fazer sem pensar. Essa relagio, a partir do professor, se
reproduz a nivel macro e a nivel microssocial. A nivel macro,
traduz-se na auséncia de uma consciéncia social de
importancia estratégica do investimento em ciéncia e
tecnologia para o desenvolvimento brasileiro. E a reproducio,
a nivel mundial, da relagdo entre “os que sabem” (pafses
desenvolvidos) e por isso produzem ciéncia e tecnologia, e os
que “ndo sabem”e, portanto, tomam conhecimentos prontos
para utilizar na produgdo. A nivel micro, muito provavelmente,
esse professor desenvolverd com seu aluno uma relacgiio
vertical, de quem sabe com quem nilo sabe ¢, portanto, deve
ouvir passivamente. Desenvolve, entiio, um cidadio com
mentalidade passiva, de espera, ¢ que renuncia ao dircito de
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pensar e de contribuir com a defini¢do dos rumos do pafs.
Aguarda, assim, que “os homens que sabem” definam por si
os destinos do pafs, do estado, do municipio, da entidade em
que participa, etc. Vale observar também que, nessa atitude
despojada, reside a raiz da prépria corrupc¢io, devido 2
auséncia de fiscalizagdo dos administradores da coisa piiblica.

Essa mentalidade essencialmente pragmdtica s6 é
oportuna do ponto de vistade quem pretende conservar intacta
a sociedade, do modo como a mesma se encontra, uma vez
que se preocupa apenas com o fazer, com a aplicagdio de
féormulas prontas sem questionar e problematizar os rumos do
desenvolvimento. Vivemos numa sociedade com profundas
contradi¢des e com enormes diferencas sociais e onde,
historicamente, a escola cumpriu um papel reforcador dessas
diferencas, pelo fato, j4 amplamente demonstrado, de que as
criangas oriundas de familias de renda mais baixa tém maiores
dificuldades de obter sucesso na escola (RIBEIRO, 1993:
ROMANELLI, 1989; MELLO, 1995; FREITAG, 1986 e muitos
outros). O pragmatismo, na forma como foi acima
caracterizado, é uma postura vidvel somente para quem fecha
os olhos para essas contradigdes da realidade.

E nessa perspectiva que gostaria de discutir a
importéncia dos fundamentos da educagiio na formagio do
professor. Antes de mais nada, parece oportuno esclarecer o
que sdo os fundamentos da educagdo, na perspectiva aqui
colocada. Fundamentos da educac¢iio sio conhecimentos
desenvolvidos sobre o processo educativo a partir de ciéncias
afins. Tais conhecimentos dizem respeito, tanto a insercio da
educagdo no contexto social (sociologia da educacio, histéria
da educagio e antropologia principalmente), quanto aos
diferentes significados e perspectivas da educagido para o
homem enquanto ser social e individual (filosofia da educagio),
bem como sobre os processos pelos quais a crianca aprende
(psicologia da educacgio).

Tais fundamentos nio existem em fungiio da adocdo de
receitas. Ao contrério, sdio instrumentos através dos quais o
‘educador se capacita a compreender o processo educativo na
sua totalidade, enquanto a¢iio humana que se materializa num
tenmpo ¢ num espiago determinados ¢ que & dotada de um certo
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significado. Somente quando compreende o sentido e as
conseqiiéncias do que faz e conhece os determinantes
histdrico-sociais da realidade educacional com que se depara,
€ que o professor efetivamente se capacita a inovar e a criar
alternativas adequadas aos problemas que enfrenta no
cotidiano do trabalho educativo. Essa compreensdo, por outro
lado, também € condig@o indispensdvel para a capacidade do
professor de definir, de forma consciente, 0 uso social que
fard do conhecimento especifico que possui (matemdtica,
geografia, histéria, etc), podendo assim articuld-lo com os
interesses populares, colocando-os a servigo da compreensio
do mundo e da constru¢do de uma visido de mundo coerente e
homogénea.

Essa forma de compreender a relagdo do professor com
o conhecimento e com o ato educativo, é francamente oposta
a visdo pragmdtica acima caracterizada. Faz parte de uma
outra l6gica, ndo voltada a conservag@o das relagdes sociais,
do modo como estdo dadas, sem questionamento, mas, sim,
voltada'a sua problematizacdo, tematizag@o e transformacio.
Nesse sentido, afirmamos que o pragmatismo sé interessa a
quem deseja preservar intactas as relagdes sociais dadas. Ele
s6 pode servir de paradigma para a formagdo do professor, se
fecharmos os olhos para as contradi¢des da realidade. Somente
se o fato de milhGes de criangas (justamente as oriundas das
camadas de renda mais baixa) reprovarem e abandonarem a
escola, criando um profundo abismo social em relagio a outras
que vivem numa situagdo de privilégio, ndo nos causa nenhuma
preocupagdo, € que podemos nos despreocupar com a questao
dos fundamentos da educacgio.

Essa despreocupagio, alids, esteve presente em toda a
histéria da educagdo brasileira. Construida inicialmente como
um ensino de elites, o sistema de ensino brasileiro, por quase
400 anos, simplesmente ignorou a existéncia das criancas de
baixa renda. E mesmo quando passou a, gradativamente,
incorpori-las, o fez nos estreitos limites da necessidade de
tornd-las produtivas, sem qualquer preocupag¢iio com a
igualdade de oportunidades. (XAVIER, 1990 ¢ 1994:
ROMANELLI, 1981; RIBEIRO, 1993). A exclusio ¢ a

despreocupacio com as condicoes de vida ¢ de educacio das
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camadas da populagdo ligadas diretamente ao trabalho
produtivo, € um trago caracteristico da prdpria cultura
brasileira. A l6gica das relagdes de produgdo implantada
durante o regime colonial, baseado na escravatura, na grande
propriedade e destinado a dinamizar a vida da metrépole e
ndo da coldnia, produziu alguns tragos culturais que se
reproduziram ao longo de toda a nossa histéria e que estdo,
ainda hoje, na base de muitas decisdes econdmicas, sociais e
educacionais.

Dentre esses tragos culturais, merecem ser destacados:

- A fragilidade ou até a auséncia de percepg¢io do Brasil
enquanto nagdo que precisa de um projeto de desenvolvimento
que inclua todos os seus habitantes. O Brasil foi visto muito
mais como uma oportunidade de enriquecimento fécil e rdpido,
cuja produgio se destinava a dinamizagdo da economia de outro
pais, além do enriquecimento das familias colonizadoras.
Assim, ndio houve espaco para o desenvolvimento de um
sentimento nacional, de uma consciéncia de pertencimento a
um pais a ser constituido e desenvolvido enquanto uma
totalidade histérica.

- O trabalhador envolvido diretamente na atividade
produtiva, mais que um cidadio, é¢ um instrumento de produgao.
Os mais de 300 anos de escraviddo ligaram a imagem do
trabalhador a de um ser desprezivel, indigno de qualquer
usufruto dos resultados da prépria produgdo. O trabalhador
(escravo) ndo era mero objeto de lucro. Os objetivos da
produgdo ndo o inclufam, a ndo ser pela necessidade de manté-
lo vivo e produtivo. Infelizmente a aboli¢do, promovida muito
mais por pressdes externas do que por um desejo dos
responsdveis pela organizacfo da produgdo, eliminou o
trabalho escravo, ndo modificou o papel e o lugar do trabalhador
na sociedade. Este continuou sendo visto mais como um
instrumento de produgéo, do que como um cidaddo com direito
a uma vida digna.

- Forte tendéncia a cépia e a imitagdo de modelos
externos. Para compreender esse trago cultural é preciso estar
atento a dois aspectos principais. Em primeiro lugar, a
alirmagio das nossas clites, durante séculos, bascou-se na
imitagiio dos padrdes de vida ¢ dos valores da metrdpole. Nada
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que aqui fosse criado originalmente merecia crédito ou garantia
distingdo. Em segundo lugar, a organizagdo do sistema de
ensino deu-se de forma totalmente desligada da atividade
produtiva e criadora. Limitada aos filhos homens nao
primogénitos da aristrocacia rural, desvinculados das atividades
produtivas, a educagdo escolar aqui implantada, até o inicio
do século XX, preocupou-se tdo somente com a ilustragdo dos
espiritos, ao invés de ser um espago de desenvolvimento do
processo de conhecimento e da criatividade. O fato de termos
sido colonizados por um pais que fez do catolicismo contra-
reformista uma opc¢do, e que delegou a atividade educativa a
Companhia de Jesus, é um agravante nesse sentido. Criada
para combater a reforma religiosa que avangava na Europa, a
Companhia de Jesus revelou, no perfodo colonial, um forte
apego aos dogmas religiosos medievais, que sustentaram
ideologicamente o poder da aristocracia rural durante toda a
idade média. Por essa razdo, desenvolveu um ensino
extremamente dogmaético e rigido que enfatizava a repetigdo
dos padroes estabelecidos e negava qualquer possibilidade de
investigagdo cientifica ou de produgdo de novas idéias. Nesse
sentido, ¢ ilustrativa a citagdo de um trecho da “Ratio”
(programa de ensino dos jesuitas) extraida de RIBEIRO, (1993,
p. 25): “Se alguns forem amigos de novidades ou de espirito
demasiadamente livre, devem ser afastados sem hesitagiio do
servigco docente”.

Mesmo com a industrializagdo que ganhou impulso a
partir de 1930, e a conseqiiente expansio do ensino, o quadro
ndo se alterou significativamente. Baseando a industrializagio
na importacio tecnolégica e ndo tendo como prioridade o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, expandiu-se um
modelo de escola voltada basicamente a alfabetizacdo dos
alunos, (condi¢do bésica para o trabalho na industria), e a
difusdo de algumas nog¢des de conhecimento nas diversas
areas, bastante distanciadas da realidade. Assim, a tendéncia
a c6pia e a imitagdo ndo foi rompida na sua esséncia.

Esse quadro constituiu, ao que parece, o pano de fundo
para o desenvolvimento de uma atitude despreocupada em
relagio aos resultados do processo educativo ¢ suas
conseqicencias sociais. Desse modo, uma realidade de
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profundas desigualdades e de marginaliza¢do de grandes
parcelas da populag@o no d4mbito da educagdo escolar, passou
(e passa) despercebida de grande parte dos educadores. Nesse

contexto, a atitude pragmadtica parece ser uma resposta viavel

ao problema da qualificagdo dos professores, uma vez que os
resultados do processo educativo ndo estdo em questdo. Como
ja afirmamos acima, quando os gritantes resultados do
processo educativo ndo causam preocupacio, a atitude
pragmadtica ndo se constitui num problema.

Essa foi, justamente, a perspectiva colocada pelo regime
militar instaurado no Brasil em marc¢o de 1964. Reduziu os
problemas sociais a questdes técnicas e dispensou qualquer
andlise contextual dos mesmos. Esse foi o tratamento que
dispensou a educagdo, viabilizando, assim, a saifda de
praticamente todos os fundamentos da educagio do curriculo
dos cursos de formacdo de professores, inclusive do curso de
Pedagogia.

E certo que, mesmo antes de 1968, (ano em que
implantou a reforma do ensino superior) havia, no tocante aos
fundamentos da educagdo, um privilegiamento do estudo dos
fundamentos psicoldgicos, em detrimento as demais ciéncias
afins. Porém, a partir desse ano, a exclusfio, especialmente
da filosofia, foi praticamente total.

Seguiu-se uma desvalorizacfio da atividade de
pensamento e reflexdo, em favor de uma postura meramente
técnica, neutra e objetiva.

Se até entdo, nossa histéria educacional nos legara uma
atitude predominantemente despreocupada com os resultados
do processo educativo e as suas conseqiiéncias, bem como
uma deficiente reflexdo sobre o significado e a fung¢édo social
da educagdo escolar, apés 68 o educador passou a ser visto
como um tarefeiro, mero executor de um projeto educativo,
previamente elaborado e inquestiondvel. Para isso, dele se
requeria apenas conhecimentos de sua drea especifica, sem
qualquer preocupagdo com a educagio em si, em sentido mais
amplo e sobre a funcdo social dos conteddos de sua drea
especifica. O pedagogo, de modo especial, passou a ser visto
como um técnico (em metodologia de ensino), que em nada
deveria preocupar-se com as relagoes entre a escola ¢ o
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contexto em que a mesma estd situada. Por esse processo, 0s
educadores perderam a possibilidade de compreender o
significado e as conseqiiéncias sociais de sua acdo. E, junto
com isso, perderam também, (de vez), a possiblidade de
problematizar, discutir e determinar com seguranga tedrica e
politica os rumos de sua atividade.

A partir da andlise desses pontos até aqui levantados,
podemos compreender tanto a presencga da atitude pragmaticia
entre os professores, quanto outros tragos tdo caracteristicos
de cultura escolar como, por exemplo, a auséncia de nogdo da
importdncia de um projeto educativo para a unificacdo das
agoes dos diferentes profissionais da escola, ou ainda a visdo
de que os contetidos de cada drea sdo vdlidos em si préprios,
sem que mantenham relacdo com a vida concreta e com a
compreensdo da realidade.

Hoje, felizmente, parece que estamos entrando num novo
momento a esse respeito. Percebe-se a existéncia de um
ntimero cada vez maior de professores dispostos a romper com
esse histérico distanciamento da escola em relagdo a
realidade. Lentamente comega a ganhar corpo, em diferentes
lugares, uma tendéncia de revalorizagdo da atividade de
reflex@o sobre o significado da escola e sobre a necessidade
de que a atividade educativa na escola seja construida em torno
de metas de um projeto que unifique as agdes dos diferentes
profissionais em torno de metas e principios comuns. Um
projeto que leve o professor a perceber a necessidade de
responder aos problemas pedagdgicos a partir de fundamentos
tedrico-cientificos claramente definidos, superando o senso
comum.

No momento em que o alivio do processo repressivo
viabilizou a retomada da discussdo sobre o significado da
educacio na sociedade e sobre os préprios rumos da sociedade
brasileira, assitiu-se, no Brasil, ao florescimento de uma
fecunda reflexdo pedagdgica, que procura articular a sala de
aula com o que ocorre para além dos muros da escola. J4 nos
dois dltimos anos da década de 70, e sobretudo a partir do
inicio dos anos 80, passaram a ser publicadas muitas obras e
artigos apontando para essa necessdria articulagiio entre o
intra ¢ o extra-escolar',
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A necessidade de demonstrar a possibilidade de a escola
contribuir com a transformagdo da sociedade, possibilidade
essa abalada pelas devastadoras dentdncias levantadas pelos
critico-reprodutivistas®, os tedricos da educaci® brasileira e
do mundo inteiro foram desafiados a debrucgar-se sobre o
significado social da educagdo escolar. Esse esfor¢o rendeu
bons resultados e hoje contamos com uma significativa
produgio tedrica, da qual podemos dispor para compreender
o significado, os resultados e as conseqiiéncias da nossa pritica
pedagégica.

O educador preocupado em dar a sua parcela de
contribui¢do a superagdo das imensas desigualdades sociais
brasileiras, precisa de conhecimento das ciéncias que dio
suporte a atividade educacional nas dreas especificas. O
educador ndo ird intervir na realidade, transformando-a, sem
compreendé-la e sem compreender quais os conhecimentos
de sua drea especifica sdo fundamentais para o aluno que est4
a sua frente e por que o sdo. A apropriagdo dos conhecimentos
especificos de sua drea ndo basta. E preciso saber o que fazer
com ele e por que ele estd no curriculo. Como pode alguém
Julgar a validade de um conhecimento, se ndo conhece as
conseqii€ncias de seu uso? Como pode alguém contribuir com
a melhoria do ensino se:

- ndo compreende o modo como a crianga aprende e
como constréi o seu conhecimento?

- ndo compreende a relagido que existe entre o trabalho
que faz em sala de aula e o meio em que se situa?

- ndo compreende as limitagdes, as contradi¢des, os
resultados e as conseqiiéncias sociais do contetido que ensina
e do seu modo de ensinar?

- ndo compreende as origens das dificuldades que os
seus alunos encontram para ter sucesso na escola?

O conhecimento limitado a uma 4rea restrita, sem que
seja contextualizado, sem que seja colocado a servigo de um
determinado projeto (de homem, de sociedade e de escola), é
um saber que s6 interessa a conservagdo da situagdo atual.

Como jé dizia acima, felizmente percebe-se hoje o inicio
de um certo movimento de superagio dessa visiio reducionista
de  conhecimentos, descolado da  pratica  social.
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Numericamente € ainda bastante limitado, mas
proporcionalmente vem crescendo consideravelmente o
nimero de educadores envolvidos.

1.0 Pedagogo na escola e a questio dos
fundamentos

Nesse processo de resgate dos fundamentos da
educacdo, o pedagogo é um profissional necessdrio. Se hd
alguém na escola ou mesmo a nivel de redes de ensino, que
pode contribuir nesse processo é esse profissional que, por
vezes, parece estar um pouco confuso em relagio ao seu papel.
A especificidade do curso de Pedagogia é exatamente a
compreensdo do processo educativo e da relagio da escola
com o contexto em que se situa. Se o pedagogo néo der conta
dessa tarefa, a escola perde, os demais professores perdem,
a educacdo como um todo perde, e perdem principalmente as
criangas que freqiientam a escola piiblica e a t€ém como tnica
fonte de saber sistematizado. Nesse caso, o profissional
formado em pedagogia deve buscar uma outra designagdo que
néo a de pedagogo. Quem sabe incorpore alguma das pechas
que as mds linguas ja lhe atribuem (pedaloco, pedabobo...).
Ao invés de irritar-se com tais designagdes, os pedagogos
deveriam questionar-se sobre o porqué as mesmas lhes sdo
atribufdas.

Muito me preocupa o fato de uns poucos profissionais,
que tém se destacado por suscitar a discussdo sobre os
fundamentos da educac¢io em nossa regido, estejam sendo
solicitados a se fazer presentes em indmeras escolas e
municipios que desejam refletir sobre sua pratica pedagdgica.
Por um lado, este é um dado altamente significativo, pois
demonstra a preocupacgdo que cresce, hoje, entre os
educadores sobre os rumos da acfo educativa. Por outro lado,
porém, é preocupante perceber que em todas essas escolas e
redes héd pedagogos trabalhando, sem, contudo, secrem capazes
de dar conta de uma tarefa que ¢ sua. Observando-se esta
situagiio, (ica mais Fdcil compreender as razoes dos
questionamentos que pairani sobre sua fungao. Naoverdade
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ndo existe, de fato, divida sobre qual deveria ser a func¢io do
pedagogo, nem € dificil constatar sua importincia para a acdo
educativa. Ambos os fatos advém de uma tnica razio: o
pedagogo encontra-se desqualificado para o exercicio de sua
legitima fungdo. Tanto é que sequer estd sendo capaz de
delined-la. Logo, ndo tem conseguido ocupar o seu espago.

E 6bvio que as responsabilidades por tal situa¢iio ndo
devem ser atribufdas somente aos profissionais em si. Grande
parte (sendo a maior parte) dessa responsabilidade deve ser
atribufda aos cursos de pedagogia. Muito ja se estd fazendo
para requalificar verdadeiramente os cursos de pedagogia €
muito ainda hd por fazer. Ndo deixa de causar preocupagéo
ver os alunos dos dltimos periodos de pedagogia estagiarem
na docéncia das disciplinas de fundamentos da educagdo, em
nivel de 2° grau, sem serem capazes de distinguir minimamente
um texto de abordagem positivista/funcionalista, de um outro
de abordagem materialista histérico-dialética. Muitos ainda
parecem nem se dar conta de que tais correntes de pensamento
existem. No mesmo sentido, ainda se vé& muitos orientadores
educacionais recém - formados chegarem na escola e afirmar
que nao sabem qual o papel do orientador na escola, e quais
suas atribuigdes. Ainda se v& muitos pedagogos serem
incapazes de dar conta das questdes mais elementares da
pedagogia como, por exemplo, o planejamento e a avaliacido.
Sentem-se incapazes de liderar o corpo docente na construgio
do projeto politico - pedagégico da escola, ou entiio de provocar
uma discussdo, teoricamente fundamentada, e com
conseqii€ncias préticas efetivas sobre o'processo de avaliacgdo.

Restringem-se a reproduzir os mesmos mitos, as mesmas
banalidades, as mesmas praticas que o senso comum h4 tantos
anos consagrou, inspirado sobretudo na pedagogia tradicional,
praticada, mas ndo compreendida.

Como jé disse, muito dessa responsabilidade deve ser
atribuida aos cursos de pedagogia. Nio podem, porém, os
pedagogos, no exercicio de sua fungio, (que funcgédo?)
acomodar-se numa prética repetitiva ou entdo ficar meramente
queixando-se da md formagdo recebida. Cabe a eles
desacomodar-se e ir a luta, a fim de qualificar-se efetivamente
para o c¢xercicio de sua funcdo, de modo a justificar sua
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presenca na escola.

Nio creio que haja saidas para os graves problemas que
a educagfo brasileira hoje enfrenta, sem que os educadores
compreendam essa realidade de modo abrangente, com o
auxilio dos fundamentos da educagio.

Transformar a mentalidade hoje predominante entre os
educadores € possivel. Iniciaimente percebe-se alguma
resiténcia, mas com dados na mado e bons argumentos é
possivel romper a barreira do pragmatismo descomprometido,
ingénuo e conservador. E animador perceber a mudanca de
atitude de muitos educadores que, uma vez desafiados a pensar
sobre o sentido do trabalho que fazem, sobre o papel que a
escola estd desempenhando na realidade brasileira, tornam-
se defensores aguerridos de uma prédtica pedagégica
historicamente situada e comprometida com os interesses das
camadas menos favorecidas da populagio.

E nesse sentido que gostaria de defender aqui,
publicamente, a reedi¢cdo de projetos de estudo sobre a questdo
dos fundamentos da educagdo, a nivel de cursos de atualizagio
e aperfeigcoamento, grupos de estudo e, especialmente, a nivel
de pés-graduacdo “lato sensu”. As monografias, cuj*as
resenhas sdo apresentadas neste volume, sdo um exemplo de
como sdo animadores os seus resultados. Isso porque a
compreensdo dos fundamentos abre muitos caminhos para a
pesquisa de temas presentes no cotidiano da educacgdo. E
mister, no entanto, que os resultados de tais pesquisas sejam
divulgados para que os educadores deles se beneficiem. Esse
parece ser, justamente, o objetivo da presente publicagdo, cuja
iniciativa julgo ser muito louvdvel.

Notas

!.Destaque-se aqui, apenas para citar um exemplo, o consagrado texto de
Demerval Saviani “Escola e Democracia”, que circulou por todo o Brasil,
suscitando muitas e proficuas reflexdes ¢ iniciativas préticas. Muitos outros
poderiam ser aqui clencados.

2 Refiro-me aqui A corrente socioldgica francesn que et obrns miito
contundentes, demonstrara a vinculagito do trabalho din excoliv com a e
produgio dis desigualdades socims s interior do capitalismnn



Normas para publicac¢io

A Revista Pedagégica recomenda a seus colaboradores que
mandem seus textos de acordo com as normas abaixo:

1. Artigos para a Revista Pedagégica, devem ser remetidos
para o Departamento de Ciéncias da Educacdo, a Av. Attilio
Fontana, 591-E, Bairro Efapi, Caixa Postal: 747, CEP:
89809-000, Chapecé-SC-Brasil

2. Texto em cépia nitida, em laudas de 20 linhas e 70 toques

(espago 2 ou 3). O artigo deve vir em disquete digitado em programa
Word 6.

3. O autor deve mandar uma breve nota bibliogréfica que
indique onde ensine e/ou pesquise sua drea de trabalho e principais
publicagdes.

4. As notas de rodapé devem vir em conjunto, 2 parte, apés o
texto. Pede-se aos colaboradores que restrinjam suas notas a
referéncia bibliografica propriamente dita.

5. Textos enviados espontaneamente devem ser inéditos no
pafs. Dados a piiblico previamente, sob qualquer forma (palestra,
comunicagdo, artigo, etc.), deve-se informar em nota a parte. Os
artigos devem ser mandados para a revista e serdo examinados pelo
conselho editorial da mesma.

6. O autor deve enviar/indicar sugestdes de ilustragio para seu
texto. As fotos devem ser sempre em preto e branco, juntamente
com legendas e créditos.



