CONCEITUACAO DO OBJETO DE UMA
CIENCIA SOCIAL DA EDUCAGAO

RESUMO

O trabalho propGe-se a conceituar a educacio
como objeto de uma ciéneia social e, por conseguinte,
numa primeira etapa, discute a educagdo como agao so-
cial dotada de sentido. A seguir, discute o préprio ensi-
no como interagiio social. O estudo do conceito de edu-
cagio nesses termos € baseado, principalmente, em
Kratochwill (1987), Wigger (1987), Fenstermacher
(1989), Shulman (1989) e Erickson (1989).

A partir dessa tematizagio, registra-se a preo-
cupagio em encontrar uma metodologia adequada ao

objeto assim definido.
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ABSTRACT

This paper intends to define Education as object
of a Social Science. Therefore, it begins with the
discussion of Education as a meaningful social action
and continues discussing the act of teaching as social
interaction. This analysis of the concept of Education is
based mainly in Kratochwill (1987), Wigger {1987},
Fenstermacher (1989), Schulman (1989) and Erickson
(1989).

After these considerations it is registered our
concern about finding out a methodology appropriate to
the object conceptualized.
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1- INTRODUGAOQ

Este trabalho foi elaborado a partir dos estu-
dos desenvolvidos para a dissertagio do Mestrado em
Educagfo da Pontificia Universidade Catélica do Rio
Grande do Sul e foi norteado pela preocupagio em
enfocar o objeto da ciéncia da educagio ¢ encontrar
uma metodologia adequada ao objeto assim definido.

Na verdade, parte-se de uma concepgiio de
educagio como agdo social. Admitindo-se a educagdo
como uma forma de agéo social, entende-se que o que
a distingue de outros tipos de acéio social é exatamente
a sua finalidade especifica, qual seja, a comunicagdo
do conhecimento com vistas & humanizagdo de seres
humanos em formagio.

A partir da contribuigio do interacionismo
simbélico de Blumer (1969), destaca-se que as agdes
sociais humanas sdo construidas pelos seus sujeitos a
partir de um processo interpretativo e definitério das
condigdes da situagio e do lugar onde estio agindo.
A agdo conjunta de um grupo social, quando chamado
a agir, € constituida pelas unidades de ac¢do de seus
componentes, através de um processo interpretativo,

Relacionando essa contribui¢do com a reali-
dade de sala de aula, introduz-se o estudo de Wigger
(1984) que, através de enfoques tedrico-educativos,
destaca diferentes concepgdes de agiio.

A seguir, a partir das contribui¢des de
Kratochwill (1987) e de Fenstermacher (1989), desta-
ca-se a necessidade de interpretagao das agdes pedagé-
gicas a partir de acontecimentos reais e de critérios que
permitam compreendé-las. Kratochwill enfatiza a meta
da auto-formagZo, enquanto que Fenstermacher da des-
taque aos meios para ter acesso ao conhecimento, vi-
sando a auto-compreensio do aluno, de suas agdes e de
seu lugar no mundo. '

Ambas as conceituagdes dao destaque s agies
do professor e dos alunos. Estes, como reforga Shulman
(1989, p.20), trabalham em conjunto, desenvolvendo o
exercicio de pensar e agir. Na formagio dessas acdes
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fazem-se presentes suas experiéncias, suas crencas, seus
sentidos, através do processo interpretativo e definit6rio.

Erickson (1989, p.220) lembra que, nesse es-
pago pedagdgico como em outros espagos sociais,
atuam influéncias locais e extra-locais. Sublinha, as-
sim, que a desconsideragdo do contexto do espago
referenciado resultaria inadequada com vistas ao objeto
da investigagio. Este argumento se alinha s novas
conquistas na drea da pesquisa em educagiio, cuja ten-
déncia evidencia uma relagio estreita comn a pritica.

Considerando o exposto, este trabalho preten-
de contribuir para a reflexdo sobre as a¢des educacio-
nais em sala de aula, destacando as interpretacdes de
significado e as agbes de individuos e grupos que
interagem e mapeiam uma agio comum, na busca do
dominio do conhecimento.

2 - EDUCAGAO COMO AGAO SOCIAL

O tema deste trabalho sdo as interagdes edu-
cacionais em sala de aula. Como se pode observar, o
tema diz respeito a um conceito, extraido da teoria, a
qual tem, por si $6, a propriedade de esclarecer que se
dirige a fenémenos da realidade que se identificam como
agOes sociais educacionais.

Alinhamo-nos, assim, 4 tematizagio da edu-
cagdo como agdo social que vem sendo desenvolvida
nos dltimos anos (Kratochwill, 1987; Wigger, 1987;
Flitner, 1981; Fenstermacher, 1989; Shulman, 1989;
Erickson, 1989). Este ensaio esta apoiado em dois ei-
xos principais, ambos convergentes e concorrentes
para sua proposicio e desenvolvimento, quais sejam,
teorias de educagio e teorias sociolégicas.

O estudo da agio social é desenvolvido pelas
ciéncias sociais, que contribuem nio s6 com seus con-
ceitos mas também com seus principios metodolégicos,
a partir das teorias socioldgicas de cunho interpretativo
da agdo humana, que buscam compreensio e sentido
mais do que leis. Por outro lado, s@o estudadas teorias
educacionais que déem conta da especificidade das
agdes sociais desenvolvidas em sala de aula. Esta, por
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sua vez, & considerada o espago por exceléncia da ex-
periéncia pedagdgica ¢ € destacada na cotidianeidade
vivida, pelos sens sujeitos.

Entende-se que, em uma sala de aula, desen-
volvem-se interagBes sociais, sendo que uma parte das
mesmas configura-se como interagdes educacionais. Tal
afirmagio exige que se aclare o que se entende por ag¢do
social, inclusive quanto & sua causagio.

Weber (1984, p.5) trabalhou o conceito de
agdo, identificando dois importantes elementos. O pri-
meiro diz respeito a conduta humana, quer a mesma se
traduza em um fazer externo ou em um fazer intetno,
num permitir ou num omitir. O segundo diz respeito a
associagdo de um sentido subjetivo a essa conduta hu-
mana. A partir desses dois elementos, o antor constréi
seu conceito de a¢do: uma conduta humana a qual se
associa um sentido subjetivo. A ag8o social, por con-
seguinte, é definida por Weber como a agdo resultante
da adaptagdo reciproca de dois ou mais sujeitos em
fungio do significado que Ihe outorgam. Pode-se dizer,
portanto, que a agiio social se orienta pela agio dos
outros. Esta pode ser uma agio passada, presente ou
prognosticada como futura. Trata-se, pois, de uma con-
duta plural, reciprocamente referida, orientada pelo sig-
nificado que os sujeitos lhe outorgam.

Ao tragar seu cornceito de agéo social, Weber
oferece elementos para o estudo da causalidade das
agdes humanas e ratifica a conhecida distingéo entre
ciéncias naturais e ciéncias humanas proposta por
Dilthey (1948, p.27-39). Segundo este 1iltimo, os mé-
todos das ciéncias humanas deveriam ser interpretativos
ou hermenéuticos, com a finalidade de descobrir e co-
municar as perspectivas de significado das pessoas es-
tudadas. A posigéo de Dilthey foi adotada por contem-
porineos seus, bem como por outros cientistas sociais
¢ filésofos, como o préprio Weber e Husserl, o criador
da fenomenologia.

H4 que lembrar que essas idéias divergiam
bastante das idéias de pensadores empiristas como
Comte e Durkheim. Como se sabe, Comte propds, em
meados do século XIX, uma ciéncia positivista da so-
ciedade, baseada nas ciéncias fisicas, que pressupunha
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a existéncia de relagdes causais semelhantes 4s da me-
cénica e fisica de Newton. Durkheim, discfpulo de
Comte, argumentou que a sociedade deve ser tratada
como uma entidade em si mesma, uma realidade sui
generis, contrariando a nogio de que o individuo € a
unidade fundamental da sociedade. Assim, para
Durkheim, o principal nao eram as perspectivas dos
atores em sociedade, mas os fatos sociais constituidos

por sua conduta. (Durkheim, 1984, p.41-68)

Nas ciéncias naturais, a questdo da causalida-
de pode ser abordada em termos biolégicos, quimicos
ou mecinicos. Na fisica de Newton, por exemplo, a
causalidade mecénica estuda as relagGes entre a forga
e a matéria e os encadeamentos fisicos através dos quais
se exerce a forga. (Erickson, 1989, p. 211). Ocorre que
as ciéncias sociais com enfogque positivista e
condutivista tomaram das ciéncias naturais o pressu-
posto da uniformidade da natureza e construiram me-
taforas mecanicas, quimicas e biolégicas para as rela-
¢Oes causais entre entidades individuais. (Erickson,
1989, p. 212). Essa abordagem, que se convencionou

‘chamar de processo-produto, se refletiu no ensino ¢ na

pesquisa durante muitos anos. (Erickson, 1989, p. 212).

O ensino foi estudado, nessa perspectiva, es-
pecialmente por psic6logos educacionais e socidlo-
gos positivistas. Desenvolveram-se observagGes fun-
damentadas em modelos causais lineares e deduzi-
ram-se relagdes causais entre diversas varidveis
comportamentais. Esse tipo de pesquisa era compa-
tivel com uma sociedade voltada para o rendimento
e ensejava uma organizagio perfeita do processo de
aprendizagem. No entanto, ocorreram prejuizos nas
interagdes professor x alunos, considerados porta-
dores de papéis com vistas a claras metas de apren-
dizagem. Na verdade, pode-se observar que houve
uma perda da dimensdo pessoal no ensino. (Bartels,
1980, p.41-43)

Os seres humanos criam interpretagdes das
coisas que os rodeiam e atuam a luz de suas interpreta-
¢Oes. Assim, a uniformidade da conduta cotidiana que
se pode observar em um individuo, ou entre distintos
individuos, ndo pode ser considerada como prova de
uma uniformidade subjacente. (Erickson, 1989, p. 213)

63




Na vida social, a uniformidade é muito mais
aparente do que real. Muitas vezes, as semelhangas
superficiais encobrem uma diversidade de fundo. Os
seres humanos compartilham sistemas aprendidos atra-
vés da cultura para definir significados e, em determi-
nadas sitwagdes de agdo pritica, muitas vezes parecem
criar interpretagdes de significado que sdo similares.
No entanto, em uma determinada situagfo de agfio nio
se pode presumir que a conduta de dois individuos, com
atos fisicos de caracteristicas semelhantes, tenha o mes-
mo significado para ambos. (Erickson, 1989, p.214)

Transpondo-se essa colocagio para uma de-
terminada sala de aula, destaca-se que a possivel se-
melhanga de condutas dos alunos, por exemplo, nio
implica necessariamente em interpretacdes equivalen-
tes de significado quanto & agdo pedagdgica ou quanto
ao contexido ali desenvolvido.

Esse dado enseja, para o pesquisador, urn tra-
balho de descobrir o significado do ponto de vista
dos sujeitos envolvidos em uma determinada situa-
¢ao investigada.

Considerando-se que as pessoas atuam com
base em sua interpretacdo das agSes de outros, pode-
se afirmar que a interpretagiio de significado, em si
mesma, € causal para as agGes dos seres humanos.
{Erickson, 1989, p.214). Isso, evidentemente, nio acon-
tece na natureza. Nas ciéncias naturais, o cientista nio
precisard descobrir significados do ponto de vista do
autor. Erickson (1989, p.214) apresenta um exemplo
interessante e elucidativo dessa questiio:

“A bola de bilhar ndo encontra nenhum sen-
tido em seu meio, mas o ator humano em so-
cledade o faz, e distintos seres humanos en-
contram sentidos diferentes.”

Observa-se, assim, que a natureza da causa na
sociedade humana se traduz em algo bastante distinto
da natureza da causa no mundo fisico e biolégico. O
mesmo acontece com a uniformidade das a¢des repeti-
das; como essas a¢Oes se baseiam em escolhas feitas a
partir da interpretacio de significado, sempre estario
abertas a possibilidade de uma reinterpretagio e de uma
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mudanga (Erickson, 1989, p.214), Por conseguinte, des-
de a perspectiva de uma ciéncia interpretativa da agéo
social, a andlise sistemética do significado & conside-
rada essencial na investigagao social, incluindo-se af a
investigagdo sobre o ensino. (Erickson, 1989, p.215).

A abordagem interpretativa faz com que a aten-
¢do do pesquisador, em uma sala de aula, por exemplo,
se dirija para além das aparéncias e faz com que o
mesmo se interrogue sobre o sentido das inter-agdes
que ali se desenvolvem e o que significam os aconteci-
mentos para as pessoas que deles participam. Neste
sentido, € importante a contribuigio do interacionismo
simbélico de Herbert Blumer. Apoiando-se nos estu-
dos de Weber sobre a agHo social, ele apresenta uma
elucidativa visdo de sociedade, a partir do sentido que
emerge do processo de interagdo entre as pessoas.

Na verdade, a chamada escola da interagio
simbdlica teve origem no final do século XIX, com
autores cldssicos da sociologia, dentre os quais se des-
taca George Herbert Mead. Blumer (1969, p.82), tal-
vez 0 mais importante discipulo de Mead, apresenta no
ensaio Sociedade como Interacionismo Simbdlico uma
visfo de sociedade resumida nesses termos;

“A sociedade humana ¢ feita de individuos
que tém um self, isto é, que fazem indicacdes
a si mesmaos;

*A¢des humanas resultam ndo de descarga,
mas de construgdo: sdo construidas pelo in-
dividuo ao assinalar e interpretar as condi-
¢Oes da situacdo em que estd agindo;

*A¢des coletivas ou de um grupo consistem
em acertar e alinhar agdes individuais, con-
siderando ¢ interpretando reciprocamente as
agdes dos outros;

*A sociedade humana deve ser vista como
consistindo de pessoas em agdo e a vida da
sociedade deve ser vista come consistindo
de suas acbes.”

As agdes sociais dos individuos numa socie-
dade, segundo Blumer (1969, p.85), sdo construidas
por eles através de um processo de interpretagio que,

Educ. Rev., BeloHorizonte (20/21/22/23/24 e 25} 61-73, dez/945un/97



na verdade, leva em conta um lugar e uma situagio. A
vida grupal € constituida, portanto, de unidades de agiio
que desenvolvem agbes para enfrentar situagdes nas
quais elas estdo inseridas. Assim como o individuo age
socialmente com relagdo a outras pessoas, ele também
interage socialmente consigo mesmo, podendo, inclu-
sive, tornar-se objeto de suas préprias agoes.

De acordo com Blumer, so trés as premissas
bésicas do interacionismo simbélico (1969, p.3):

1. O ser humano age com relagio as coisas
com base no sentido que elas tém para ele.
Essas coisag incluem todos os objetos fisicos,
outros seres humanos, categorias de seres hu-
manos, institui¢des, idéias valorizadas,
atvidades dos outros e outras situagdes que o
individuo encontra na sua vida cotidiana;

2. O sentido dessas coisas é derivado, ou sur-
ge, da interagdo social que alguém estabelece
com seus companheiros;

3. Esse sentido € manipulado ¢ modificado
através de uwm processo interpretativo usado
pela pessoa ao lidar com as coisas que ela
encontra.

Blumer argumenta que a utilizagio do sentido
implica num processo interpretativo que se desdobra
em duas fases. A primeira se traduz num processo so-
cial internalizado, quando o ator indica a si mesmo as
coisas em diregdo as quais ele estd agindo e as coisas
que tém sentido. Essa fase ¢ representada pela pessoa
em processo de corunicagdo consigo mesma. A se-
gunda fase € aquela na qual a interpretagdo passa a
representar a forma de manipulagfo do sentido, 4 luz
da sitnacdo em que o ator estd colocado e da dirego de
sua aglio. Por conseguinte, a interpretagao, segundo o
autor, € um processo formativo e ndo uma aplicacio
sistemdtica de um sentido ji estabelecido.

Segundo Blumer (1969, p.7), a interagio so-
cial representa uma interagdo entre atores e nio entre
fatores que sobre eles atuam. Os grupos humanos
“existem em acdo” e assim devem ser vistos, destaca
Blumer. Assim, a vida do grupo pressupde a interagéo
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entre os membros do grupo. A sociedade consiste de
individuos interagindo uns com os outros, e suas
atividades ocorrem predominantemente como respos-
ta de um ao outro, ou como relagio de um com o outro,

Transpondo essa constatagio para o grupo de
sala de aula, ela pressupde a interagio entre os sujeitos
- 0 professor e os alunos - bem como as respostas de
uIm a0 outro com vistas ao objetivo em questio.

Para que se compreenda as a¢Oes das pessoas,
€ preciso considerar seu universo de objetos. Esses
objetos, em termos de seu sentido, sdo criagdes sociais,
ou seja, sio formados através da interagdo humana, a
partir de processos de defini¢io e interpretagéo.

Na perspectiva interacionista, a vida de um
grupo hurnano representa um vasto processo de forma-
¢ao, sustentagao e transformagio de objetos, uma vez
que seu sentido se modifica, modificando o mundo das
pessoas. Assim, em uma sala de aula, destaca-se o di-
namismo do processo de atuagiio do grupo constituido
por professores e alunos.

A acfio por parte do ser humano “consiste
em levar em consideragfo as vérias coisas que ele
nota, construinde uma linha de conduta na base de
como ele as interpreta.” (Blumer, 1969, p.15).
Blumer (1969, p.16) assim se pronuncia sobre o pro-
cesso de formagdo da agéo:

“Devemos reconhecer que as atividades dos
seres humanos consistem no enfrentamento
de uma seqiiéncia de situacoes nas quais eles
devem agir, e que suas agdes sio construidas
a base do que eles notam, de como eles ava-
liam e interpretam o que eles notam, e do
tipo de linhas de acdo projetadas que eles

mapeiam”.

Considerando que as normas de a¢do huma-
na se aplicam indistintamente tanto para a a¢ao indi-
vidual como para a agio coletiva, Blumer esclarece
0 que se¢ chama de acéio conjunta. Ela € constituida
através de um processo interpretativo, quando um gru-
po enfrenta situa¢oes nas quais ¢ chamado a agir. Embora
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constituida a partir do movimento de diferentes linhas
de agao dos individuos componentes, a agio conjunta
tem um carater sui generis, na medida em que a arti-
culagdo ou a vinculagio das agdes individuais resulta
de um somatdrio diferente dessas agGes. Apesar des-
se seu cardter distintivo, a ag8o conjunta também se-
gue um processo de formagao. Embora, muitas vezes,
apresente formas estabelecidas e repetitivas de agiio,
na verdade, cada uma de suas unidades deve ser for-
mada novarnente a cada vez que houver uma variagao
no envolvimento e/ou na participagio dos agentes nessa
acio conjunta.

A agdo conjunta € constituida, e se configura
como tal, a partir das agdes prévias de seus partici-
pantes que, por sua vez, se utilizam de seu préprio
mundo de objetos, de seu proprio conjunto de signifi-
cados e de seus proprios esquemas de interpretagio.
Depreende-se, assim, que a agdo conjunta resulta nio
30 de uma relagdo com as agdes dos participantes,
mas também da relagio com suas respectivas agdes
prévias. Além disso, a agdo conjunta € sustentada por
um conjunto de significados que tém vida prépria. Por
tiltimo, a acdo conjunta é formada por a¢bes que nio
sdo idénticas ou similares entre si, posto que cada um
dos agentes termn um grau de envolvimento e de parti-
ctpacio diferenciado, segundo a visiic que 0s mesmos
tém do processo em que estdo envolvidos e do contex-
to em que estao atuando.

Segundo Blumer, ndo sdo as regras que
criam e sustentam a vida em grupo, mas, ao con-
tririo, é o processo social de vida grupal que cria
¢ mantém as regras.

Uma vez que depende de cada um a decisao
e 0 empenho de dominar o conteiido o qual, por sua
vez, também varia em fungfo da forma pela qual cada
agente percebe o processo do qual estd participando e
o contexto em que esta atuando, observa-se que essa
acdo conjunta pode se dar em escala, ou melhor, em
intensidades diferentes. No entanto, € importante res-
saltar que, através das interagdes educacionais, atra-
vés da agfio conjunta que resulta da agio do professor
e dos alunos em uma sala de aula, pode-se proporcio-
nar uma nova dimensdo a capacidade cognitiva indi-
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vidual. Por meio da ag¢do conjunta, consegue-se che-
gar aquilo que o sujeito, individualmente, talvez néo
pudesse ter alcangado.

Considera-se que toda acdo social e toda
agfio conjunta possui uma finalidade, um objetivo, que
¢ inerente ac conceito de agdo social. Essa finalida-
de, esse objetivo € que, na verdade, distingue uma
acao social educacional, conjunta ou nio, de outras
agdes soctais, conjuntas ou ndo. Tem-se presente que
a agho social educacional tem por finalidade a comu-
nicacdo/aquisi¢ao do conhecimento com vistas 4
humanizag¢do do ser humano.

Observa-se, no entanto, que os estudos sobre
aconcepgdo de educacgio nem sempre CONvErgem gquanto
a caracterizagdo da agdo social e a defini¢do de suas
finalidades. Neste sentido, Wigger (1987, p.39) conce-
be a Pedagogia como ciéncia pritica, ou seja, como
ciéncia que se concebe como prética e que se orienta
para a prética. Esse autor destaca a importincia de se
ter em mente o conceito de agao, o processo de forma-
¢do da agdo e a finalidade da mesma, para que se possa
compreender em que consiste a pratica pedagdgica e,
também, para conceber e concretizar a meta educativa
da capacidade de agdo.

Segundo o referido autor, todas as teorias e
concepgdes de educagio contém, de uma forma mais
ou menos implicita, uma idéia de agio, um conceito de
acio. Destaca, através da andlise de enfoques tedri-
co-educativos, distintas concepgtes de aglio (Wigger,
1987, p.39-39). Estas incluem, por exemplo, a redugéio
da agdo a teoria do comportamento, isto €, i concep-
¢do do fazer humano como comportamento causal-
mente produzido; desconhecendo sua razao, a vonta-
de subjetiva e o livre arbitrio dos agentes. Em fun¢io
de uma orientagio metodoldgica da pedagogia, edu-
cando e educador sdo vistos de uma maneira técnica,
segundo o modelo das ciéncias naturais. Entre outros
enfoques, o autor contempla também aquele que ana-
lisa a a¢do educativa a partir da teoria da comunica-
¢do. Neste sentido, refere-se a Mollenhauer (apud Wigger,
1987, p.52) que, apoiando-se na teoria da comunicagio
de Watzlawick e na teoria do discurso de Habermas, in-
terpreta a educacdo como interaglio, como agio co-
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municativa simbolicamente mediada. A educagio, no
caso, € considerada primordialmente interagdo e, como
tal, é requisito prévio para o discurso no qual siio
problematizadas e discutidas normas que nio foram
objeto de reflexdo, embora possam reger a interagio.
Para Mollenhaver, o espago pedagégico é um contexto
de sentido identificdvel, constituido das intengdes das
agOes de todos os sujeitos das interagdes, levando em
consideragiio, por pressuposto, a intengdo do educan-
do e do educador. (apud Wigger, 1987, p.53).

Wigger (1987, p.55) ressalta que a teoria da
comunicagio, ao destacar que em toda a comunicagio
ha um aspecto substancial (conteiido) e outro relacional,
considera este 1iltimo como fator dominante, subesti-
mando o papel do contetido sobre o qual os
interlocutores se entendem e que também é conteddo
da relagdo. Considerando, no entanto, essencial para a
educagiio ter presente quats contelddos serac ensinados
¢ aprendidos, lembra que as relagdes também podem
fracassar ou ser obstaculizadas devido a diferenca na
concepgio do contetido.

Observa-se, a partir do estudo de Wigger
(1987), que os diferentes autores que descrevem a
acdo educacional, ou a ac¢iio ensino, como agio so-
cial, divergem em suas concepgdes da acio e suas
finalidades.

Afirma Kratochwill (1987, p.106) que, se a
acho é concebida como algo a ser interpretado, somen-
te se poderia desenvolver uma teoria geral da ago
com base em uma teoria da descrigio ou da interpreta-
¢ao. Vale dizer, sobre um fundamento hermenéutico,
Nesses termos, destaca-se o conceito de sentido que,
em conexdo com a agho, tem um duplo significado.
Enguanto marco de realizacio da aciio, o sentido serve
para o manejo, a orientagdo ¢ a construgdo da agfio.
Enquanto marco de reflexfio sobre a agdo, o sentido
tem fungio da exegese: de compreensio, de reconstru-
¢ao de um acontecimento enquanto agio. (Kratochwill,
1987, p.106).

Entendida como um fenémeno de agao, a edu-
cagdo traduz-se como uma forma de agdo social de um
educador sobre umn educando com a meta de possibili-
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tar a sua auto-formagao, compreendida como um did-
logo do individuo com o mundo externo para configu-
rar seu mundo interno (Kratochwill, 1987 p.102). Des-
taca-se a agdo de acompanhar, de conduzir cada ser
humano como pessoa-sujeito, com a finalidade de que
o educando promova sua auto-formagio e seja uma
pessoa livre, com personalidade, isto é , uma pessoa
em sentido pleno. Identifica-se a diferenga entre a edu-
cac¢do e outras formas do atuar social e comunicativo,
tais como a manipulagao, a doutrinagio e o condicio-
namento, pela inteng@o da agio educacional, que con-
siste em prestar ajuda para que cada sujeito chegue a
converter-se em um ser maduro e capaz de auto-for-
magio. {Kratochwill, 1987, p.103).

A comunidade da agfo consiste, no caso da
educacdo, de pelo menos duas pessoas: o educador,
enquanto autor da aglio; e a pessoa a ser educada,
enquanto companheira da agio. Segundo a compre-
ensdo pedagdgica, as acdes de uma pessoa madura
{educador) somente devem ser interpretadas como
“educacio” quando se dirigirem a uma pessoa a ser
educada, enquanto sujeito da agio. Presume-se, por
iss0, uma agdo de resposta que consiste em aceitar a
acio educativa, modificd-la ou rejeitd-la. (Kratochwill,
1987, p.114).

O préprio autor esclarece gque, na lingua ale-
mi, o conceito de educagio estd, de certa forma, sem-
pre atrelado ao objetivo dltima de formagdo da pessos,
no sentido da auto-formagdo. Entende-se, assim, por
que o autor ndo destaca o objetivo de aquisic@o ou cons-
tru¢do do conhecimento, uma vez que este é absoluta-
mente necessario para aquele. Nio é este, no entanto, o
caso de autores americanos como Shulman e
Fenstermacher que destacam a aquisi¢fio do conheci-
mento sem, no entanto, deixar de ressaltar em qué essa
agao vai resultar.,

Para os autores alemdes, a formacio supde o
conhecimento g, portante, ndc o destacam necessaria-
mente em separado. Ao contrario, autores americanos
como o0s j citados, fazem questiio de destacar expres-
samente a aquisi¢do de conhecimento com vistas 4 for-
macao da pessoa.




3 - ENSINO COMO INTERAGAO SOCIAL

A principal preocupacdo do estudo até aqui
realizado consistiu na reflexio sobre educagio como
acao social. Considerando que os argumentos relativos
# educacio como agio social se concretizam no ensino
de sala de aula, pretende-se analisar, a partir de agora,
0 ensine como interagio social.

A escola na qual se transmite apenas conhe-
cimentos supde uma redugio de suas fungdes sociais
(Bartels, 1980, p. 47). Em consonincia com Bartels,
considera-se a sala de aula como um sistema social
onde se encontram diferentes sujeitos, com diferentes
histérias e diferentes metas, inter-agindo juntos naque-
le espago e naquele tempo com vistas ao dominio do
conhecimento.

Fenstermacher (1989, p.172) argumenta que

“educar um ser humano consiste em propor-
cionar-lthe os meios para estruturar suas pro-
prias experiéncias de modo que contribuam
para ampliar o que a pessoa sabe, tenha ra-
zdes para crer (ou duvidar) e compreende tam-
bém as capacidades dessa pessoa para a agdo
auténoma e auténtica e para perceber o lu-
gar que ocupa na historia”.

Observa-se que Fenstermacher, através des-
sa conceituagdo, valoriza a acdo de proporcionar ao
educando os meios para ter acesso ao conhecimento
e, se possivel, aumenta-lo, para a compreensio de st
préprio, de suas agdes e da sitnagio em que atua. Nesse
contexto, o autor conceitua o ensino como sendo a
acdo de possibilitar e permitir ao estudante realizar
as tarefas de aprendizagem. Assim, a aprendizagem &
um resultado do estudante, ndo um efeito do ensino
enquanto causa. Tanto no caso da educagio, “educar
um ser humano”, como no caso do ensino, o “estu-
dante realizar as tarefas de aprendizagem”, destacam-
se as agdes dos sujeitos.

Na verdade, nos termos deste trabalho, a agfio
de ensinar é considerada uma atividade na qual aluno(s)
e professor trabalham em conjunto, desenvolvendo
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ambos o exercicio de pensar e de agir (Shulman, 1989,
p-20). E mais; entende-se que protessor e alunos estiio
construindo, em conjunto, os significados que, por sua
vez, estio sujeitos a continua revisdo. Tanto as agoes,
como as interpretacdes e os significados, somente po-
derdio ser entendidos no campo das relagdes que esta-
belecem entre sujeitos reais e concretos em uma deter-
minada situagao concreta; no ¢aso, a sala de aula.

Percebe-se que a realidade de uma sala de
aula € composta das vérias agdes dos sujeitos que a
integram. Na formagio dessas agdes, suas experién-
cias, erencas ¢ conjuntos de sentido fazem-se pre-
sentes através do processo interpretativo e definitdrio.
Além disso, a cada momento, a cada passo das
interacdes, no desenvolvimento do conteddo, estio
se gerando, mudando e renegociando significados. A
repeticdo de agdes conjuntas dependera de designa-
¢coes e definicdes comuns, o que as coloca em per-
manente possibilidade de mudanga.

Observa-se, pois, que a realidade da sala de
aula € dnica, singular e extremamente dinimica, especi-
almente quando se estd atento as interagdes educacio-
nais. As agoes ali desenvolvidas no sentido do ensinar
e do aprender estio sendo, continuamente, determina-
das por sujeitos e referidas a outros sujeitos, também
determinados, com base nos significados que cada um
thes atribui, em seus conhecimentos, vivéncias, senti-
dos e defini¢ao de sitwagao (cf. Goffman, 1985, p.18).

Através do ensino, estabelece-se uma relagio
que, no dmbito deste trabalho, € identificada como
triddica, na medida em que, como foi visto, pelo me-
nos duas pessoas estardo implicadas na aquisicdo de
um determinado conhecimento ou habilidade. Consi-
dera-se que essas trés partes sdo fundarnentais, de tal
forma que, sem uma delas, néio se estabelece a rela-
¢do de ensino.

Smith (apud Shulman, p.21) lembra que o pro-
fessor interage com o estudante dentro e através do
contedido e o estudante interage com o professor do
mesmo modo. Entende-se que a abordagem do ensi-
no em termos de interacfdo social dd destague as
acdes, aos processos de pensamento e i geragdo de
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significados, do ponto de vista do professor e dos
alunos, na busca do dominio de determinado conhe-
cimento ou habilidade.

Argumenta Fenstermacher (1989, p.154) que
a pessoa que possui o conhecimento ou habilidade
tenta transmiti-lo a outra pessoa, cabendo a esta, por
sua vez, uma resposta que poderd resultar na aguisi-
¢do, ou ndo, do conhecimento ou habilidade em ques-
tdo. Tanto a agao do professor quanto a resposta do
aluno estio ligadas as suas respectivas perspectivas
de significado.

Fenstermacher considera que o conceito de
estudante € o conceito que mais corresponde ao ensino.
Sem estudante nfio se teria o conceito de professor e,
sem este, nfo se teria o conceito de aluno {1989, p.154).
A essa colocagiio do referido autor pode-se aduzir a
questdo do contetido a aprender. Se nio houvesse o
conteido, nfo se teria estudantes e, por conseguinte,
nio se teria, também, o professor.

Segundo Fenstermacher (1989, p.154), a tare-
fa do professor consiste em apoiar o desejo do aluno de
“estudantar” (agdo de ser estudante) e melhorar sua
capacidade de fazé-lo. Na verdade, o quanto o aluno
aprende pelo fato de ser estudante €, em grande parte,
fun¢iio da maneira como “estudanta” (exerce a fungio
de ser estudante),

Assim, segundo o mesmo autor, possibilitar e
permitir ao estudante realizar as tarefas de aprendiza-
gem é uma tarefa central do ensino. (Fenstermacher,

1989, p.155).

Observe-se que as colocagdes em tela dio des-
taque 4 idéia de que a aprendizagem é, e assim deve ser
vista, um resultado do estudante e niio um efeito do
ensino enquanto causa.

Na relagio que se estabelece entre professore
aluno, o contevido ocupa um papel importante. No pre-
sente trabalho, ele é considerado o terceiro elemento da
relagdo triddica j4 citada. Considera-se que as interagdes
educacionais se desenvolvem a partir de agdes entre
sujeitos e que essas agdes, por sua vez, envolvem co-
nhecimento e estudo.
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O conteddo pode ser identificado como coi-
sas, objetos culturais que 0 homem precisa conhecer,
dominar, para viver em sociedade €, se for o caso, exer-
cer uma profissio nessa sociedade.

E através do contetido que os alunos, em uma
sala de aula universitiria, por exemplo, entram em
contato com a cultura prépria de uma determinada drea
profissional, adquirem e constroem conhecimentos e
desenvolvem habilidades que os qualificam para a vida
profissional, possibilitando-lhes movimentar-se com
destreza nessa drea, bem como estabelecer relaciona-
mentos com seus pares e com outros sujeitos do mundo
social. Na abordagem interacionista, a aprendizagem
estd ligada a apreensio de novos significados, a um
processo de intercimbio de reflexdes, de informagdes e
de opinides.

Relacionando o contevdo a cultura, € impor-
tante destacar a contribuiciio de Geertz (1982, p.15):

“Acreditando como Max Weber, gue o ho-
mem é um animal amarrado a teias de signi-
ficado que ele mesmo teceu, assumo a cultu-
ra como sendo essas teias e a sua andlise;
portanto ndo como uma ciéncia experimen-
tal em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, & procura do significade.”

A pedagogia tradicional considerava o contei-
do como uma varidvel do contexto. Esta ndo é, entre-
tanto, a abordagem deste trabalho. Como Shulman
(1989, p.21), entende-se que os conteddos e os propd-
sitos pelos quais se ensina 580 o coragiio do processo
de ensino e estudo.

O ensino ultrapassa o conceito de uma série de
passos racionais, abrangendo ndo sd o registro racio-
nal do assunto de que se trata, mas também, sobretudo,
acompreensio de novos significados. Poggeler (1984,
p-130-132) argumenta que ensinar consiste também em
educar, quando o professor nio somente gera um contato
cognoscitivo com o conterido, mas, também, uma res-
ponsabilidade em seu favor.

Quando alguém se propde a ensinar, entende-
se que tem, pelo menos, uma diregao para orientar suas
acdes, implicando este fato ndo s6 numa concepgiio de

69




educagdo e numa concepgio de ensino, mas também
numa intengfio, num significado. Além disso, através
do seu fazer pedagdgico, da comunicagio com seus
alunos, esse alguém estabelece relagdes sociais, geran-
douma dimensiio relacional.

Através dos argumentos até aqui colocados,
parece estar claro que o ensino € um processo social e
como tal deve ser tratado. Manifestando-se a este pro-
posito, Schiifer & Schaller (1982, p.145) apontam que
0 ensino ndo apenas é influenciado pelas condigdes
sociais ndo escolares, mas também precisa ser consi-
derado, em si mesmo, como um processo social. Acres-
centam, ainda, os referidos autores gue o estudo do
processo de interagdo social do ensino sé fari jus a
toda a sua importincia quando colocar, no centro da
andlise critica do ensino, 0s processos de interagao so-
cial ligados as questdes de matéria e método.

Ensinar, conforme Fenstermacher (1989,
p-175}, implica em colocar o conhecimento 3 disposi-
¢Ao do estudante, visando oferecer condigdes para que
ele compreenda o significado daquilo que é ensinado,
para que aumente sua capacidade de compreensao do
mundo e de influéncia sobre ele. Assim, o contetido
ndo é ensinado com a finalidade de preparar o estudan-
te para ser um especialista; mas sim, sobretudo, para
proporcionar-lhe elementos para compreender o seu
mundo, a si préprio e para estabelecer relagfes com
esse seu mundo.

Arnold (1990, p.12} constata gue, com
freqiiéncia, o professor que atua num nivel profissio-
nal {como engenheiro civil ou engenheiro industrial,
por exemplo) com otientagdo preferentemente técnica,
configura a aula a partir da estrutura objetiva do co-
nhecimento. Sua preocupacio central € o ensino, ou
seja, o esforgo insistente para que o contetido transferi-
do passe a ser propricdade também do aluno. Nesta
perspectiva, pode-se afirmar que os alunos séo tidos
como receptores dos esforgos didaticos do professor,
contrastando fortemente com as colocagdes de
Fenstermacher (1989) antes referidas.

A agao de ensinar implica numa visao de mun-
do e numa intengfio que € passada através do contetido
da comunicagio. Esse processo, quando norteado pela

70

finalidade de emancipar o homem, ou seja, de aumen-
tar sua capacidade de compreender a si proprio, ao
seu mundo e de agir de forma auténoma ¢ anténtica,
identifica-se plenamente com o conceito de educagio
exposto e defendido no presente trabalho.

Este posicionamento contrasta, evidentemen-
te, com o conceito de educagio que se refere a proces-
s0s de ensino centrados no professor, que submetem os
alunos a agdes autoritdrias, impedindo a maioridade e
enfatizando a submissao.

Como ja foi visto, as a¢des educativas sdo
sempre intencionais, refletindo diferentes
posicionamentos e concepgdes de homem, mundo,
sociedade e conhecimento. Nelas observa-se, tam-
bém, ora o primado do objeto, ora do sujeito, ora da
inten¢do de ambos.

Considerando-se a sala de anla como uma or-
ganizagao formal, pode-se afirmar que € possivel iden-
tificar-se nela dois tipos de sistemas: o sistema formal
e o informal. E importante lembrar que o grupo de sala
de aula tem sua origem estabelecida, entre outros as-
pectos, pelo principio do rendimento e da competéncia
na sociedade; além disso, encontra-se frente a uma es-
trutura de classe definida pelas relagées sociais € emo-
cionais dos alunos entre si, bem como pelos seus inte-
resses e aspiragdes individuais (Bartels, 1980, p.49).
Bartels lembra que a estrutura de uma sala de aula es-
colar se caracteriza pela tensio entre o principio for-
mal da organizacio, ou seja, o grpo de alunos forma-
do pelos critérios de competéncia e rendimento, entre
outros, e o principio informal, constitaido pelas rela-
¢Oes sociais dos alunos.

Nesse sentido, Erickson (1989, p.217) argu-
menta que as pessoas, em sua vida cotidiana, atuam
juntas, em termos de defini¢des tanto oficials como
extra-oficiais do status e do papel. Acrescenta, ainda,
que na conjugacio das duas dimensdes da vida em sala
de aula pode-se encontrar a esséncia da organizagio
social e cognitiva como ambiente de aprendizagem. Ob-
servar as interacdes educacionais em sala de aula im-
plica, portanto, estar atento a ecologia social em seu
Processo e em sua estrutura.
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Considera-se que todos os grupos humanos
t&m alguma forma de organizacio social. A mesma
coisa ocorre em sala de aula. Alunos e professor,
interagindo regularmente, constroem normas culturais
segundo as quais se organiza sua ecologia social. Pro-
fessor ¢ alunos, em suas agdes conjuntas, constituem
ambientes uns para os outros. Pressupde-se, assim,
que a organizagdo do significado na agfio &, por sua
vez, o ambiente de aprendizagem e o contetddo a apren-
der. (Erickson, 1989, p.217).

Pode-se considerar, ainda, que a organizagio
social tem um carater local e utn cariter extra-local.

Erickson (1989, p.218-219) entende que os sig-
nificados em ag&o, compartilhados pelos membros de
um conjunto de individuos que interagem no tempo,
sdo locais em pelo menos dois sentidos. Em primeiro
lugar, por serem proprios desse particular conjunto de
individuos que, ao interagirem ao longo do tempo, che-
gam a compartilhar certas concepgdes e tradigoes lo-
cais especificas: uma microcultura distintiva. Essas
microculturas sfo caracteristicas de todos os grupos
humanos cujos membros se associam de uma forma
intermitente; sio os chamados grupos naturais, que
constituem a unidade de andlise tipica dos investigado-
res de campo. Em segundo lugar, num sentido mais
radical, sdo considerados locais em relagfio ac cardter
local da execugdo, momento a momento, da agao so-
cial em tempo real. Assim, existiriam diferengas entre
dois tnomentos consecutivos da fala de uma pessoaca
correspondente reacio dos ouvintes.

Transpondo a colocagio acima para a sala de
aula, poder-se-ia identificar diferengas tanto nos tur-
nos de processos discursivos, como de uma aula para
outra, na mesma disciplina e na mesma turma.

Observa-se, ainda, que, durante a execugio de
certos tipos de acontecimentos reiterativos - como, por
exemplo, as aulas de uma determinada disciplina para
uma dada turma de alunos -, algumas perspectivas in-
dividuais passam a ser partilhadas pelos membros do
conjunto interatuante. Propicia-se, assim, uma aproxi-
magiio de perspectivas que poderd resultar numa certa
correspondéncia, mas ndo identidade, entre os distin-
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tos pontos de vista individuais. Considerando-se que
cada individuo do conjunto € inico, o contetido especi-
fico das no¢des compartilhadas em qualquer momento
dado, e em diferentes momentos e dias, é exclusivo desse
conjunto particular de individuos. Vale dizer, por con-
seguinte, que, num determinado momento da ocorrén-
cia de um fato ou acontecimento e durante o transcurso
da vida partilhada, certos conjuntos particulares de in-
dividuos podem adquirir significados em aggo locais e
distintos. (Erickson, 1989, p.220).

Pode-se dizer, ainda, que esses significados tém
também origem extra-local. Apesar de haver relativo
consenso sobre a especificidade das relagdes sociais
face a face, pode-se convir que os elementos com que
se constréi essa especificidade ndo sio criados dentro
da situagdio e no seu exato momento. Assim, a cultura
pode identificar-se como uma influéncia extra-local
sobre a ac¢do local. (Erickson, 1989, p.220).

A percep¢io que os membros de um grupo
tém dos interesses ou das restrigdes fora do seu circu-
lo de relagdes face a face também pode ser considera-
da outra forma de influéncia extra-local (Erickson,
1989, p.220). Assim, uma influéncia extra-local em
uma sala de aula pode ser representada pelo con-
junto de normas institucionais relativas a avalia-
¢o, por exemplo, ou pela experiéncia desenvolvi-
da com um professor de outra disciplina, ou, inclu-
sive, pela administragdo da escola.

Na verdade, observa-se que a vida da sala de
aula estd inserida numa estrutura social na qual podem
ser identificados niveis superiores e inferiores, como,
por exemplo, a sociedade, a escola, o grupo de estudos
¢ a area profissional.

Numa sala de aula, formas locais e extra-lo-
cais de organizagdo social e de cultura se relacionam
com as atividades de pessoas concretas, quando estas
fazem opgdes e realizam juntas uma agéo social.

De que forma se estabelecem estas relagoes?
Neste sentido, Berger & Luckmann (1985, p.87) tra-
zem uma expressiva contribuicfo. Segundo os referi-
dos autores, estabelece-se uma relagio dialética entre

la




o homem, o produtor, € o mundo social, produto dele.
Vale dizer, 0 homem e seu mundo social atuam recipro-
camente wm sobre o outro.

E importante que se destaque essa argumenta-
¢do, para que se tenha presente que, tanto as formas
locais quanto as extra-locais de organizagdo social e
de cultura, nio t8m o poder de causar determinada agio.
Estabelece-se, isto sim, uma relagdo dialética entre o
homem e a realidade social que, por sua vez, também ¢
produzida pelo homem.

4 - CONCLUSOES

A discussio tedrica da educagio como agéo
social permite compreender o ensino que se realiza em
sala de aula a partir dos significados individuais e so-
ciais das interacdes dos scus integrantes, consideran-
do-se a triade professor-aluno-conhecimento.

A abordagem do ensino em termos de interagio
social d4 destaque as agdes, processos de pensamento
¢ geragio de significados, do ponto de vista do profes-
sor e dos alunos, na busca do dominio de determinado
conhecimento ou habilidade.

Considerando-se que as relagdes docente-alu-
no e aluno-aluno sdo interativas, admite-se que existe
uma reciprocidade nas agdes desenvolvidas em sala de
aula. Portanto, ndo se pode considerd-las como deter-
minadas por uma influéncia causal unidirecional, en-
quanto fenémeno comportamental. Ao contririo, é ne-
cessdrio observd-las e compreendé-las como
referenciadas umas as outras, em fung¢fo da atribuigdo
de significados por seus préprios agentes.

Por conseqiiéncia, o estudo de uma sala de aula
ndo pode se cingir ao estudo da uniformidade de com-
portamentos, ou seja, a relagio entre a forma de uma
conduta e seu correspondente significado de modo que
o investigador identifique o significado dessa conduta
cada vez que ela se manifeste. Ao contririo, a sala de

aula precisa ser vista como uma realidade
multidimensional prépria de um grupo social, desta-
cando-se a organizagio social e cognitiva de formas
particulares de vida em aula como ambientes imedia-
tos para a aprendizagem dos alunos.

A partirda bontribuigﬁo de Blumer, tem-se que
a agiio conjunta do grupo social de sala de aula é cons-
tituida pelas unidades de agdo de sews componentes,
através de um processo interpretativo. Na formagao
dessas agdes, portanto, fazem-se presentes suas expe-
riéncias, suas crengas e seus sentidos. Por conseguin-
te, a acio conjunta nao reflete apenas uma relagio com
as agdes dos participantes na sala de aula, mas, tam-
bém, com suas respectivas agdes prévias. Tendo em
vista que os sujeitos de sala de aula podem diferir quanto
a visdo que tém do processo de ensinar ¢ aprender e do
contexto em que atuam, e que deles depende o seu
envolvimento e a sua participagio, admite-se que a agio
conjunta ¢ formada por a¢Ses que nio sio idénticas ou
similares. Destaca-se, assim, a importancia da andlise
das perspectivas dos sujeitos de sala de aula, com vis-
tas a compreender a agdo conjunta do grupo social.

E preciso que o investigador que se propo-
nha a tal tarefa utilize metodologias préprias que
déem conta da interpretagio dos significados das
acdes humanas e da dindmica da interagéo social.
Retomando-se a distingdo entre as ciéncias natu-
rais e ciéncias humanas, proposta por Dilthey
(1948, p.27-39), pode-se afirmar que as ciéncias
naturais e a ciéncia social empirica trabalham com
objetos empiricos e, por isso, com uma metodologia -
adequada ao objeto, ou seja, observagao, descrigao
e quantificacdo. No caso das ciéncias sociais
interpretativas (ciéncias da agfio social), seu objeto
¢ o significado das ag¢Oes sociais, o que exige uma
metodologia adequada para a compreensio/inter-
pretagio do significado dessas agdes. Nessa linha,
€ importante a contribuicio de Erickson (1989, p.
289) com seu estudo sobre a investigacéo
interpretativa que se caracteriza por destacar os sig-
nificados das a¢gdes humanas na vida social.
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