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Editorial

A Revista Série-Estudos publica neste nimero dezesseis artigos e uma resenha.
Como tem sido recorrente nos ultimos nimeros, também nesse nimero publicamos
artigos de autores estrangeiros: um dos Estados Unidos (Boston University School of
Education), um de Mocambique (Universidade Pedagdgica de Mogambique) e um
de Portugal (Universidade Aberta de Portugal). Além desses artigos, ha seis artigos
relacionados a educacdo basica, cinco a Educacdo Superior e trés de temdaticas mais
gerais relacionadas a educacado. Para fins de organizagao desse nimero, a revista
segue esses agrupamentos de artigos.

O primeiro artigo de autores estrangeiros, Ponto de Vista, é de Adelina Silva
e intitula-se “Da aula convencional para a aula invertida: ferramentas digitais para
a aula de hoje”. O artigo versa sobre a metodologia da aula invertida, apontando-
a como uma forma de tornar o processo de ensino e aprendizagem mais criativo,
facilitando a aprendizagem dos alunos e maximizando a construcao dos conheci-
mentos. O segundo artigo de autores estrangeiros, de David B. Vhittier, intitulado
“University Students’ Rankings and Reflections on Technologies Value to Their Le-
arning”, apresenta a andlise do valor que os alunos atribuem ao uso de tecnologias
e como estas facilitam os processos de aprendizagem. O terceiro artigo de autores
estrangeiros, de Carla Maria Ataide Maciel, intitulado “Mulher, esposa, doméstica,
mde, educadora: subsidios para uma reflexdo sobre os provérbios mo¢cambicanos
no contexto escolar”, analisa provérbios de diferentes grupos étnicos de Mogambi-
gue mostrando como esses posicionam as mulheres nos papéis tradicionalmente
reservados a elas: esposa, mae, doméstica e educadora. Aponta ainda que trazer
para o curriculo a discussao desses esteredtipos é fundamental para que possam
ser desconstruidos.

Apds os trés artigos de autores estrangeiros, hd um grupo formado por cin-
co artigos relacionados a educacdo bdsica com diferentes énfases e perspectivas
tedricas, mas com destaque para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental. O primeiro artigo desse grupo, de Denise Tomiko Arakaki Takemoto
e Marta Regina Brostolin, “Professores de Educacdo Infantil: concepgbes e prdticas
pedagdgicas relacionadas a insercdo das Tecnologias”, analisa como os professores
de educacao infantil concebem a inser¢do das tecnologias na pré-escola, salientan-
do que essas preferem o uso da televisdao e do video. O segundo artigo, de Maria
Terezinha Bellanda Galuch, Tania dos Santos Alvarez da Silva e Juliana Garcia de
Mendonga Hanke, “Aprendizagem da linguagem escrita: reflexdes sobre a media-
¢cdo docente”, apresenta o resultado de uma proposta de aprendizagem da lingua
escrita desenvolvida com um aluno que apresentava muita dificuldade no processo



de alfabetizacdo, ressaltando que esse processo requer um ensino sistematizado,
contrapondo-se a crenca espontaneista de aprender. O terceiro artigo, de Alda
Regina Tognini Romaguera, “Cotidiano escolar e formagdo de competéncia leitora”
centra-se na reflexao sobre a formacao de leitores e ouvintes, com destaque para
as experiéncias infantis, ressaltando a diversidade e outras possibilidades de falar/
escrever, ensinar e aprender. O quarto artigo, de Hugo Norberto Krug ,Victor Julierme
Santos da Conceicdo, Rodrigo de Rosso Krug e Cassiano Telles, “A complexidade da
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental: a percepgdo dos académicos de
Educagdo Fisica em situagdo de Estdgio Curricular Supervisionado”, apresenta os
desafios que esse profissional percebe, como entende sua atuacdo nesse campo de
atuacdo e quais sentimentos esse espaco de atuacdo provoca. O quinto e ultimo
artigo desse grupo, de Rodrigo Tarcha Amaral Souza e Renata Sieiro Fernandes, “A
pesquisa sobre as prdticas dos educadores e os principios referenciais salesianos:
um Estudo de Caso”, analisa a pratica dos professores de uma instituicdo salesiana
que oferece cursos de formacdo profissional para estudantes que estdo no ensino
médio da educacdo basica.

Assim como o grupo dos artigos da educacgdo bdsica, os cinco artigos relacio-
nados a Educacdo Superior, também possuem diferentes énfases e perspectivas. O
primeiro artigo, de Marilene Ribeiro Resende, Luiz Paulo Vinhal e Vania Maria de
Oliveira Vieira, “O olhar do formador sobre o ensino e a aprendizagem em cursos de
pedagogia na modalidade EaD”, analisa a percepgao que os professores do Curso de
Pedagogia tém em relagdo a educagao a distancia, mostrando que apesar percepgao
positiva, ha necessidade de cuidar mais da relagao e mediagao professor-aluno. O
segundo artigo, de Christiane Araujo e Flavinés Rebolo, “A Formagdo do Professor
de Danga: um estudo da licenciatura em Artes Cénicas e Danga da Universidade
Estadual do Mato Grosso do Sul”, analisa o processo de implementacdo do Curso
em 2010 até a sua reformulacdo em 2014, salientando a formacdo do professor de
Arte/Dancga como essencial para qualidade do ensino de artes nas escolas basicas.
O terceiro artigo, de Solange Martins Oliveira Magalhdes, “A atitude do professor
ensina, seu gesto fala: a trama da dimensdo ética no campo da docéncia univer-
sitdria”, traz para a discussdo a questdo da ética na educacgdo superior, argumen-
tando que a presenca dessa dimensdo na mediacdo pedagdgica é essencial para a
formacdo de sujeitos éticos. O quarto artigo, de Maria Alzira de Almeida Pimenta,
“Fraude académica: estudo comparativo entre o Nordeste e o Sudeste do Brasil”,
apresenta um problema cada vez mais recorrente na educagdo superior, a cola, que
exige segundo a autora, a adogao de cddigos de conduta para evita-la e que mostre
as cosequéncias que ela acarreta na formacao dos alunos. O quinto e ultimo artigo
desse grupo, de 16ne Inés Pinsson Slongo e Leonir Lorenzetti, “Iniciagdo cientifica:
uma andlise a partir da epistemologia de Fleck”, analisa o processo de inser¢ao



dos alunos da graduag¢ao na pesquisa, mostrando que os professores incentivam
os seus alunos a participarem de todas as etapas da pesquisa, com destaque para
a participagao nos Grupos de Pesquisa e na socializa¢gdo dos resultados.

O ultimo grupo, formado por trés artigos, traz trés temdticas igualmente rele-
vantes para o campo da educagdo. O primeiro artigo, de Renata de Almeida Vieira e

Lizete Shizue Bomura Maciel, “Manual Pedagdgico na Formagdo dos Professo-
randos da Escola Normal Secunddria Amaral Fontoura”, analisa o Manual Pedagdgico
da primeira escola de formagdo de professores de Maringa/PR, criada em 1956,
visto na época como elemento central no processo formativo. O segundo artigo,
de Rafaela Cristina Bernardo e Maria Aparecida Cecilio, “O consenso no processo
de desenvolvimento de reformas educacionais orientadas pela agenda globalmente
estruturada”, traz uma analise de como no contexto atual sdo produzidos os consen-
sos sobre as reformas educacionais a serem implementadas nos paises da América
Latina. O terceiro, e Ultimo artigo desse grupo, de Flavio Reis Santos e José Carlos
Rothen, “Tecnocracia e educagdo: A utopia politico-social saintsimoniana”, mostra
a fundamentacdo tecnocratica presente nos escritos de Saint Simon, mostrando
sua articulagdo com o campo educacional quando visto como meio de adequar os
sujeitos aos padrdes estabelecidos pela sociedade.

A revista contém ainda a resenha feita por Joaquim Sérgio Borgato do livro
“Sobre educacdio e juventude: conversas com Riccardo Mazzeo”, escrito por Zigmunt
Bauman que traz nesse livro algumas das questdes mais importantes da educagao
atual, por meio do didlogo estabelecido com Ricardo Mazzeo.

Que a leitura desses artigos fortalegca nossa convicgdo que pensar de forma
diferente os processos educativos é a nossa maior riqueza enquanto campo de
conhecimento.

José Licinio Backes

Maria Cristina Paniago Lopes
Ruth Pavan

Editores da Série-Estudos
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Da aula convencional para a aula invertida—ferramentas
digitais para a aula de hoje

From the traditional classroom to the flipped
classroom — digital tools for today’s classrooms

Adelina Silva*

* Investigadora do Grupo de Investigagdo em Media
e Mediagbes Culturais (CEMRI), Universidade Aberta,
Portugal, e do Grupo de Estudos e Pesquisa em Tecno-
logia Educacional e Educagdo a Distdncia (GETED) da
Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB), Brasil. E-mail:
silvadelina@gmail.com

Resumo

Nos ultimos tempos, a ideia de alterar radicalmente o formato educacional —a sala de aula—tornou-
se algo que vale a pena discutir. A emergéncia de uma transformagdo das praticas pedagdgicas
tornou-se um imperativo. O nimero de professores que utiliza a metodologia da aula invertida —
flipped classroom — na sua atividade tem vindo gradualmente a crescer, embora ainda haja alguns
gue nunca ouviram falar dessa metodologia. Esse modelo utiliza a Internet para facilitar o processo
de aprendizagem em sala de aula, proporcionando aos professores mais tempo para interagir com
seus alunos, personalizando o processo de ensino/aprendizagem, e gastando menos tempo de aula
a debitar conteudos. A aula invertida destina-se a facilitar a aprendizagem e nao necessariamente
para incrementar as competéncias de ensino. Na verdade, para tirar o maximo proveito dessa me-
todologia, os professores podem precisar de reconsiderar alguns habitos organizacionais na sala de
aula bem como o uso da Internet. No entanto a resposta dos professores que ja experimentaram e
continuam a utilizar esse método nas salas de aula de hoje é extremamente positiva, e mostra que
“inverter” as coisas pode atear a paixao pela aprendizagem, que de outra forma se pode perder.
Grande parte da literatura sobre flipped classroom foca sobretudo como inverter tecnologicamente
a sala de aula, centrando a sua andlise em ferramentas para gravacao de videos explicativos. Neste
texto, irei abordar a definicdo de aula invertida, apresentando um suporte tecnoldgico variado,
com base em ferramentas gratuitas da web 2.0, que proporcionam oportunidades de incorporar
estratégias de aprendizagem criativas dentro desse novo modelo de ensino e aprendizagem, com

vista a maximizar a construgao do conhecimento dos alunos.
Palavras-chave
Flipped classroom. Web 2.0. Constru¢do de conhecimento.

Abstract

In recent times, the idea of radically changing the educational format — the classroom — has become
something worth discussing. The emergence of a transformation of teaching practices has become
an imperative. The number of teachers who uses the methodology of the inverted teaching - flipped
classroom—in their activity is gradually growing, although there are still some who have never heard of
this methodology. This model uses the Internet to facilitate the learning process in the classroom, giving
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teachers more time to interact with their students, personalizing the teaching/learning process, and
spending less time in class debiting content. The inverted classroom is intended to facilitate learning
and not necessarily to increase the teaching skills. In fact, to get the most out of this methodology,
teachers may need to reconsider some organizational habits in the classroom as well as Internet
use. However, the response of teachers who have tried and continue to use this method in today’s
classrooms is extremely positive, and shows that “reverse” things can kindle a passion for learning,
which otherwise might be lost. Much of the literature on flipped classroom focuses primarily as tech-
nologically reverse the classroom, focusing its analysis tools for recording explanatory videos. In this
paper | will focus on the definition of flipped classroom, presenting a varied technological support,
based on free Web 2.0 tools, which provide opportunities to incorporate creative learning strategies
within this new teaching and learning model, to maximize the construction of knowledge of students.

Key words

Flipped classroom Web 2.0. Building knowledge.

NAs nascemos para ter asas meus amigos.
N3o se esquecam de escrever por dentro
do peito: nds nascemos para ter asas.

[...] sdbios, estudiosos do arco-iris e de
coisas transparentes, afirmam que as asas
dos homens crescem mesmo depois de
cortadas, e, novamente cortadas, de novo
voltam a ser. Aceitemos essa hipotese,
apesar de ndo termos dela qualquer con-
firmacdo pratica.

Por hoje é tudo. Abram as janelas.

Podem sair.

José Fanha

A inovacgado tecnoldgica que pre-
sentemente vivenciamos estd a transfor-
mar os habitos e costumes e também a
forma como pensamos. A evolugao das
redes e a utilizacdo cada vez maior da
Comunicacao Mediada por Computador,
no dia a dia, em diversas situacdes, esta
a fazer com que a sociedade faca uma
readequacdo dos habitos dos individuos
tendo em conta, por um lado, a expansao
guantitativa da informacao, e por outro,
asuadistribuicdo. A Internet desenvolve
novas possibilidades de comunicacao,

expressao cultural e de sociabilidade.

Os trabalhos antropoldgicos clas-
sicos dedicaram alguma atencdo as
questdes do espaco. Era comum encon-
trarem-se descricées das dos espacos
habitados, das dreas publicas comuns
e até da paisagem onde os sujeitos de
estudo se encontravam inseridos, ou
seja, as dimensdes espaciais das praticas
e das crencas culturais, dando-se alguma
énfase aos elementos da cultura material
gue suportavam a vida quotidiana. As
relagdes sociais e as questdes de sociabi-
lidade estabelecidas entre os seus mem-
bros também foi, e é, objeto de estudo.
Assim, na base de uma comunidade,
podemos identificar uma triade que
propicia a perpetuacdo de um conjunto
de valores culturais de uma sociedade:
educacdo, comunicagdo e tecnologia.

A relacdo entre educacdo, co-
municacao e tecnologia ndo é nova. A
comunicacdo foi quase, exclusivamente,
interpessoal até, aproximadamente,
3.500 anos atras, quando os sumérios
inventaram a escrita. A partir desse
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momento, a comunicacdo a distancia
e através do tempo passou a incidir, de
maneira decisiva, no desenvolvimento
da humanidade. Quando Gutenberg, em
1450, inventou a prensa de impressao,
dispositivo que permitiu a divulgagao
em massa de conteudos, deu-se o ponto
de viragem. A circulagdo de impressos
propiciou o desenvolvimento prodigio-
so da ciéncia, pois permitiu a partilha
e disseminagdao de conhecimentos.
No século XIX, comecou um frenéti-
co ciclo de evolugdao, com uma série
de invencdes de grande importancia,
como o telégrafo, o radio, o telefone,
a fotografia e o cinema. No século XX,
a evolugdo acelerou-se com a televisao
(primeiro, preto e branco, depois, colo-
rida), a conexdo por satélite, a internet,
a fibra dtica e as redes sem fios. A era
digital, recentemente iniciada, amplia,
exponencialmente, as possibilidades de
comunicacdo, notadamente, através da
interconexdo das diversas medias.

A complexidade da sociedade
atual exige que se experimentem novas
possibilidades, na escola e fora dela,
processando e construindo multiplos
sentidos para o aprender. O desafio
dos novos tempos é o da construgao
das novas estruturas que sustentem os
sistemas educativos.

A cooperagao entre os varios es-
pacos e processos de educacdo pode ser
um motor importante para ultrapassar
os obstaculos ao acesso, a permanéncia
e ao sucesso escolar e para melhorar
a qualidade da aprendizagem dos es-
tudantes, portadores de habilidades

e competéncias, conhecimentos e
valores, pelo que as riquezas culturais
assinaladas nos saberes, tradigOes,
valores de cooperacdo e solidariedade
das comunidades precisam ser reconhe-
cidas e potencializadas. O ciberespacgo
apresenta um enorme potencial para o
ensino. Ndo é por acaso que o processo
de inovagdo tem surgido no ambiente
digital, resultante da colaboracdo aberta
e distribuida na rede.

A aprendizagem tem um papel e
formas duplas: por um lado, é algo que
leva o aluno a apropriar-se de constru-
cOes ja “ready made” (reificadas) do
saber-ser de membro da comunidade,
mas, por outro lado, induz ou possibilita
a evolucdo e transformacdo da pratica
através do desenvolvimento de novos
saberes, relagcbes e significados que se
revelam pertinentes e Uteis.

A uma atividade estd sempre asso-
ciado um conjunto de artefactos ou re-
cursos. Algumas vezes sdo recursos que
se encontram disponiveis no campo da
atividade, mas a sua presenga nao signi-
fica uma intencionalidade direta, ou seja,
gue tenham sido escolhidos previamen-
te como recursos a usar. Eles emergem
como tal, a posteriori, pela pertinéncia
que ganham no desenrolar da ativida-
de. Mas, muitas vezes, os recursos sao
desenhados especificamente para essa
atividade, sdo parte intencional, plane-
ados e organizados, para essa atividade.
No entanto, neste caso, é nos contextos
de acdo que os sujeitos envolvidos na
atividade constroem e adquirem o seu
estatuto de recursos pertinentes para
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a atividade. Ou seja, eles terdao sido
pensados para um dado fim, mas a sua
funcdo ou utilizacdo serd com certeza
recriada podendo até ser redesenhados.
E, por isso, que os artefactos de uma ati-
vidade incorporam e refletem a histdria
dessa atividade embora também sejam
elementos mediadores da atuacdo e
pensamento dos participantes que a
concretizam. E é também por esse cara-
ter ndo predeterminado dos artefactos
e recursos de uma atividade que eles de-
vem ser analisados no contexto-de-uso,
se queremos perceber o seu papel de
mediadores do pensamento.

No estudo da atividade de pro-
ducdo de conteudo, observamos os
artefactos que estavam presentes procu-
rando identificar, de entre os que eram
utilizados no quotidiano dos membros
e aqueles que tinham repercussdo na
sua pratica — quais os elementos da
tecnologia dessa pratica que, nesse
uso, contribuiam para a construgao de
conhecimento.

No espaco web 2.0, existem diver-
sas ferramentas que poderao, se devida-
mente utilizadas, com um propdsito bem
definido, e corretamente enquadradas
nos objetivos a atingir, propiciar uma
aprendizagem mais engajada e mais con-
sistente, incentivando a cooperacao, a
colaboracdao, mas também a autonomia
e o espirito critico.

Irei apresentar uma proposta de
16 ferramentas, disponiveis na internet,
que poderdo ser utilizadas na sala de
aula, que alguns dizem, do futuro — a
flipped classroom (aula invertida). Asala

de aula invertida (flipped classroom) é
uma metodologia de ensino que inverte
o processo de aprendizagem tradicional
do aluno: a aquisicao do conhecimento
ndo acontece apenas em aulas exposi-
tivas na escola, mas também fora dela,
com a ajuda de recursos tecnoldgicos.
Antes da aula, o estudante pode ter
contato com o conteldido em casa. Assim,
o tempo na escola é usado para apro-
fundar conceitos, tirar duvidas e reali-
zar exercicios e atividades praticas. Em
2006, os professores norte-americanos
Aaron Sams e Jon Bergmann comeca-
ram a gravar videos de suas aulas de
guimica em PowerPoint, incluindo voz e
animacodes e a disponibilizar o material
nainternet para os alunos que faltavam.
Os videos, disponibilizados no YouTu-
be, tornaram-se muito populares com
um elevado numero de visualizacGes.
No fundo, a aula invertida consiste na
utilizagao de recursos diversos que o
aluno pode acessar desde que tenha
computador, tablet ou celular com liga-
¢do ainternet, na escola ou em casa. Na
sala de aula invertida, as redes sociais
ndo se limitam ao Facebook ou Twitter
nem ao compartilhamento de fotos via
Instagram. Os alunos usam ferramen-
tas da web 2.0 que integram o chat, os
blogs, os sites, a wiki, as pesquisas e 0s
projetos colaborativos.

Embora ainda ndo exista um mo-
delo ideal ou Unico da metodologia,
pois a escolha do formato depende
do acesso a tecnologia e ao perfil dos
alunos, ha, contudo, consenso de que
a aula invertida incentiva e estimula a
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implementacdo de estratégias pedagé-
gicas criativas utilizando recursos como
jogos, atividades artisticas, aplicativos
do iPad e recursos multimidia, que irei
apresentar de seguida, quer para pro-
fessores, quer para alunos, ou mesmo
para ambos.

Sempre que se inicia um tema ou
conteldo, o professor devera perscrutar
quais os conhecimentos que os alunos
tém (teste diagndstico), para a partir dai
poder planear as suas aulas. Uma das fer-
ramentas que podera utilizar é o Kahoot
(http://kahoot.it).

lgnorar o facto e tentar esquecer o
assunto.

kahootit Game-pin: BE35641

()1 Se te sentires ameagado por alguém ou desconfortavel com algum
conteddo, o que deves fazer?

%ﬂ o

. Contar ao grupo de amigos para tentar
encontrar uma solucio,

Figura 1 — Kahoot

O Kahoot permite a criagdo e dis-
tribuicdo de avaliacoes (quizzes), inqué-
ritos (surveys) ou recolha de opinides/
debates (discussions) para celulares,
tablets e laptops, com tecnologia tou-
chscreen. Pode-se criar testes ou pes-
quisas para que os alunos respondam
em qualquer dispositivo com um nave-
gador de internet. As perguntas podem
incluir imagens e videos e o professor
pode determinar o tempo para a reso-
lucdo de cada questdo. Ao responder as
perguntas, os alunos vao acumulando

pontos e sdo mostrados os tempos de
cada resposta. O professor possui um
painel onde é mostrado o desempenho
dos alunos. Ndo é necessario o registo
dos alunos. O professor distribui um
game-pin para ser usado quando se
entra no site. No final é produzida, para
o professor, uma folha de cdlculo com
a identificacdo do aluno, e as respostas
corretas e incorretas. Assim, com esses
dados, o professor podera trabalhar com
cada aluno as aprendizagens, de uma
forma mais personalizada.
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Ndo raras vezes, a estratégia peda-
gbgica assenta em um trabalho de grupo.
O trabalho em equipe, em contexto vir-
tual, revela-se, por vezes, bastante dificil.
Uma das vantagens, desde logo indicada
para a opgao de estudo ambiente virtual,

podera revelar-se um obstaculo: o da
gestdo de tempo. existe uma pandplia
de ferramentas. Para facilitar o processo
de elaborag¢ao de um documento final a
utilizacdo da ferramenta Linoit (http://
linoit.com), podera ser bastante eficaz.

FEmEmEnt LIncm (Wi Snoa. com

Figura 2 — Linoit
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O Linoit é uma ferramenta que
disponibiliza um “mural” para “afixar”
post-it em qualquer lado onde esteja-
mos. O post-it suporta texto, imagens,
videos e, sendo post-it, é “colado” onde
se pretende. Além disso, um aspeto mui-
to interessante é que podemos anexar
documentos em formatos doc, xls, pdf,
jpg para além de videos. Podemos enviar
um email para a nossa “parede” e este
automaticamente gera um post-it com
essa mensagem e também enviar um
post-it para o nosso email. Como cola-
borac¢ao, permite trabalho em grupo,
partilhando a parede com um grupo

gue pode interagir livremente nessa
“parede”. Tem ainda a possibilidade
de se partilhar o link de uma “parede”.
Pedagogicamente poderemos utilizar
esta como “lembrete” dos alunos para
alguma tarefa quer como feedback de
trabalhos realizados.

Se se pretender efetuar um traba-
Iho coletivo, por exemplo, desenhos e
esquemas, ha varias op¢des. Uma delas é
a Liveshare (http://www.liveshare.com/)
gue, embora descontinuada no dia 2 de
abril de 2015 pela Colliris, foi retomada
pela InVision. Permite a partilha em
tempo real de fotos e imagens.

Saiec] pholod Trom your Computes

Figura 3 — Liveshare
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Ja o Flockdraw (http://flockdraw.
com), uma ferramenta on-line gratuita,
permite que multiplos usudrios possam
efetuar um trabalho, recorrendo as ferra-
mentas de desenho e pintura, ao mesmo

tempo que discutem o projeto através
de uma ferramenta de chat incorporada.
Ndo ha limite de pessoas na sala e as al-
teragdes efetuadas, seja cores, formas ou
texto, sdo apresentadas em tempo real.

Enter a nickname or just Join,

FlockDraw

Figura 4 — Flockdraw

No decorrer do processo de en-
sino-aprendizagem, ha que recorrer a
outras estratégicas de consolidacdo de
conhecimentos, que envolvem a escrita
de uma histéria ou o desenvolvimento
de umaideia ou de um ponto de vista. O

Storify (https://storify.com/) proporcio-
na essa experiéncia, permitindo a incor-
poracdo de texto, video, conversas, com
base em selecdo de informagdo quer
através das redes sociais, quer através
de outros canais on-line.
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" Stuﬂfy ietyred

Two Explosions Strike Boston
Marathon

Figura 5 — Storify

Para desenvolver a capacidade a exemplo da Storytelling. Permite que
da escrita criativa, o Docs Story Builder  varios alunos interajam atribuindo-lhes
(https://docsstorybuilder.appspot.com/ uma cor diferente, por cada um, assi-
builder), um aplicativo da Google, per- nalando o que cada um construiu, no
mite que se crie uma histdria criativa, produto final.

Add Characters e

Figura 6 — Docs Story Builder
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O MindMeister (https://www.
mindmeister.com/pt) é um aplicativo
on-line, para criar mapas mentais e
compartilha-los o grupo de trabalho.
Através da representacao estruturada
das ideias, permite atingir os objetivos

mais eficazmente para além de auxiliar
no cumprimento de prazos de entrega de
trabalhos, e de se ter a percep¢ao mais
apurada dos elementos que mais parti-
ciparam na idealizacdo e concretizacao
do projeto.

o Imester

CARACTERITICAS PREQCS CORPORATAG

.".'1.|I:'u'-.:".1|_"1!_-:_'| Lolabone

i d |
viental

ECOCALAD

MapeamentoMental

AAPAS PSSO SCRE

J o - -
CISDOSII DS

Figura 7 — MindMeister

O Realtime Board (https://
realtimeboard.com/) é uma ferramenta
on-line que tem o formato de uma lousa
branca, na qual o usudrio pode colocar
ficheiros em diversos formatos e organi-

za-los, fazendo anotagdes, comentarios,
ligacGes ou desenhos, além de poderem
ser compartilhados com outros usuarios
(publico ou privado).
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Figura 8 — Real Time

O Team Up (http://teamup.aalto.fi/),
possibilita a formacdo de grupos, divididos
por competéncias e interesses, registando
o progresso dos grupos de trabalho. E

¥ TeamU

Fotrmn fe=ams based

and inberesis, record leams” progiess

Figura 9 — TeamUp
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uma ferramenta open-source gratuita de-
senvolvida pelo projeto iTEC e surgiu para
responder aos desafios da sala de aula, par-
ticularmente para o trabalho em equipe.
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AllOur Ideas (http://www.allourideas.
org/) é um projeto de investigacdo que
visa desenvolver uma nova forma de
recolha de dados sociais, combinando
as melhores caracteristicas de métodos
quantitativos e qualitativos. E um siste-
ma de discussdao e votagdo em ideias.

Na sala de aula podera ser utilizado na
selecdo de uma tema, permitindo que
os alunos escolham aquele que querem
ver tratado. Poderao apresentar os seus
argumentos, por forma a influenciar a
escolha de um determinado assunto.

Bringing survey research into the digital age.

Miin core ideas from survey Measach with new nsights frafm crowdsoaunting
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Figura 10 — All Our Ideas

Na linha do All Our Ideas, o Tricider
(https://tricider.com/) é um aplicativo de
web gratuito que pode ser usado de uma
forma colaborativa, utilizando a técnica
de brainstorming na sala de aula. Permi-
te que professores e alunos colaborem,

no sentido de langarem ideias sobre um
determinado assunto, que reflitam e opi-
nem para encontrar solugdes, votando
no melhor argumento, de acordo com a
sua apreciagao.
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Figura 11 — Tricider

O PowToon (http://www.powtoon.
com) é ferramenta que permite a
aprendizagem através de apresentacdes
animadas divertidas. Com a versao “ensi-
no” os alunos possuem uma plataforma
para a criacdo de apresentagdes, bem
como, o que pode ser uma grande fer-

ramenta de Aprendizagem Baseada em
Projetos (PBL) ou outro tipo de ambiente
de sala de aula Aprendizagem Ativa -
Flipped Classroom. Pode ser utilizado
na introducdo de um conceito ou no
desenvolvimento de um conteudo de
aprendizagem.

Craate

Trirsgs AsTRomaTe.
I Yoaur Proseniafion.

Crpg b
Lreate a

N
4
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Figura 12 — Powtoon
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Naimplementacdao de BYOD —Bring
Your Own Device — o Socrative (http://
www.socrative.com/) surge como uma
ferramenta que permite aos professo-
res se engajar e avaliar seus alunos com
atividades educativas quer em tablets,
como laptops ou smartphones. Através
da aplicacao de questdes em tempo real,

o resultado das respostas é visualizado
na hora, facilitando aos professores a
avaliacdo do nivel de compreensao da
turma. Dessa forma, o professor passa
a dispor de mais tempo para trabalhar
competéncias (colaboragdo, discussdo/
reflexdo) propiciadoras da construgao de
conhecimento.

{fsocrative

Figura 13 — Socrative

O Nearpod (http://www.nearpod.
com) combina a apresentacdo, engaja-
mento e ferramentas de avaliagdo em
tempo real, através da sincronizacao
do iPad do professor aos dispositivos
iOS dos alunos, permitindo aos profes-
sores usarem o seu iPad para gerenciar

e controlar o conteudo (slides ja pre-
parados, acrescentar videos, imagens,
exercicios, questionarios, quizzes, com-
partilhar telas do browser, entre outros
recursos) em dispositivos (iPads, iPhones
ou iPods) dos seus alunos, bastando para
isso uma conexao a internet.
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F{ockip' lessons,
engaging classrooms

Figura 14 — Nearpod

No campo da imagem, das apre-
sentagbes eletrdnicas e do multimidia,
o Moovly (http://moovly.com) é uma
ferramenta que tem vindo a ganhar des-
taque no contexto educativo. Moovly é
uma plataforma do-it-yourself que tem
como objetivo o conteddo multimidia
(videos explicativos, apresentacdes mul-

timidia, envolvendo informacao graficos,
clips de video, e-cards e outros conte-
Udos criativos). Apesar de ser on-line,
permite a combinacao criativa livre de
objetos de media (graficos, sons, videos)
para criar qualquer tipo de formato final
(video animado, apresentacao, exibicdo
de anuncios, infograficos ...).
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Figura 15 — Moovly

Finalmente, o ThingLink (http://
www.thinglink.com) permite transfor-
mar imagens estdticas em imagens inte-
rativas. Gera um cédigo para cada parte
de imagem ou site, produz informacao
ou direciona para outro site. Permite a
implementagao de conteudo diverso,

28

desde videos, dudio, imagens, texto,
pelo que a sua aplicabilidade é variada:
eportefolio, relatério, agregacao de in-
formacao de forma colaborativa dentro
da turma ou interescolas, quadros inte-
rativos, etc.
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Figura 16 — Thinglink

Para além das ferramentas apre-
sentadas, existem outras aplicacdes
web 2.0 mais comumente utilizadas
em contexto escolar: Wordle (nuvem
de palavras), AnswerGarden (nuvem
de palavras mais vezes escritas num
grupo de alunos), Voki (audio-texto),
ou SurveyMonkey (inquérito), Prezi
(apresentacdo dinamica) para além das
aplicacdes Google.

Em conclusdo, a sala de aula in-
vertida é uma técnica de ensino que, se-
gundo a previsao feita pelo estudo NMC
Horizon Report: 2014 Higher Education
Edition, figura entre as principais tendén-
cias educativas no futuro préximo. Asala
de aula invertida apresenta um modelo
pedagdgico oposto ao adotado pelos

estabelecimentos de ensino tradicionais,
uma vez que se parte do pressuposto de
gue os alunos assistem em casa a aulas
gravadas em videos, dudios e materiais
interativos, e na escola tiram duvidas,
desenvolvem projetos e trabalham em
equipa. Dessa forma, promove-se o uso
mais eficiente do tempo em situacdo de
sala, ao mesmo que estimula uma maior
e mais proficua interacdo entre professo-
res e alunos. Além disso, os professores
podem recorrer aos dados das atividades
on-line para planear aulas que respon-
dam as necessidades da turma.

As vantagens ndo se restringem as
paredes das salas: o modelo promove o
autoconhecimento dos alunos e ajuda-
os a desenvolver competéncias a varios
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niveis (competéncias pessoais, compe-
téncias organizacionais, competéncias
profissionais, competéncias relacionais,
competéncias cognitivas, competén-
cias sociais e competéncias didatico-
pedagdgicas) bem como a capacidade
de resolver problemas e de argumentar
com confianga. Os alunos desenvolvem
o seu sentido criativo e a capacidade
de trabalhar em equipa de forma coo-
perativa e colaborativa — promove-se
a partilha de saberes, a construgdo de
conhecimento e a resolugao de conflitos
cognitivos, competéncias fundamentais
para os cidadaos do séc. XXI.

A dificuldade reside na mudanga
gue se exige aos agentes educativos,
professores e alunos. Para os professores
exige-se um mudanca radical de postura
na sala de aula, quer na preparagao de
materiais didaticos quer na metodologia
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University students’ rankings and reflections on
technologies value to their learning

Classificagoes e reflexoes de estudantes universitdrios
sobre o valor das tecnologias em sua aprendizagem
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Abstract

The Measuring Technologies Value to Learning (MTVL) survey instrument was developed and
deployed to collect data on the value learners place on 37 specific technologies and in some cases,
the processes they facilitate. Administered to university students in three different locations in the
spring of 2014, findings provide evidence to educators on the value to learning of measured items.
Surprisingly, “writing with a word processor” was rated number one for its value to learning (n=386).
The constructivist and didactic deployment of technologies was also surveyed for their value to
learning. Constructivist usages with technology ranked four of the top five and didactic learning from
technology occupied four out of the top ten and eight of the top 15 value rated positions, indicating
value of both types of use. Respondents indicated a high degree of meta-awareness of technologies
value to learning and a higher degree of ability to communicate and collaborate in-person compared
to through social networking or any other online tools. Findings support the pedagogical use of
technologies and show relative value of different tools.

Key words
Technology. Value. Learning.

Resumo

O instrumento de pesquisa “Valor de Mensuragdo das Tecnologias para a Aprendizagem” (MTVL) foi
desenvolvido e implantado para coletar dados sobre o valor que os alunos atribuem a 37 tecnologias
especificas e, em alguns casos, aos processos que elas facilitam. Aplicado a estudantes universitarios
em trés locais diferentes na primavera de 2014, os resultados fornecem evidéncia aos educadores
sobre o valor para a aprendizagem dos itens mensurados. Surpreendentemente, “escrever com
um processador de texto” foi classificado nimero 1 de valoragdo para a aprendizagem (n = 386).
A implantagdo construtivista e didatica das tecnologias também foi levantada como um item de
valoragdo para a aprendizagem. Os usos construtivistas com tecnologia foram classificados quatro
dos cinco primeiros e a aprendizagem didatica a partir da tecnologia ocupou quatro classificacées
entre as 10 primeiras e 8 classificagGes entre as 15 primeiras, indicando valor a ambos os tipos
de uso. Os respondentes indicaram um alto grau de meta-consciéncia em relagdo ao valor das
tecnologias para a aprendizagem e um grau maior a habilidade de se comunicar e de colaborar via
face-a-face comparada a via rede social ou a outras ferramentas online. Os resultados sustentam
0 uso pedagogico das tecnologias e mostram valor relative das diferentes ferramentas.
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1 Introduction

In the United States, educators are
routinely bombarded with messages in
the popular and trade press claiming
that technology will “transform”,
“revolutionize,” and recently, “disrupt”
education. For many of these thinkers,
education is constantly in need of
upheaval, as if that were a desired state.
For example, one popular source of the
drive to upheaval is Prensky’s claim that
in our increasingly digital age, people
may be divided into two groups: digital
“natives” and digital “immigrants. Digital
natives were born roughly after 1980
and digital immigrants born before
1980. To Prensky, digital “immigrant”
teachers speak a “heavily accented,
unintelligible” language like “foreigners”
who “lecture” to a monolithic group of
digital “natives,” all of whom have had
or are having their brains rewired by
phones, tablets, and laptops (PRENSKY,
2001a). Digital natives think and learn
in a way that reflects their conditioning
by digital technology. They prefer non-
linear access to hyper-linked resources.
They prefer “multi-tasking” to focusing
on one task at a time, pictures to words,
collaboration and constant connectivity
and active learning rather than reading
or listening. According to Prensky,
education needs to be transformed to
adapt to the traits of digital natives.
Another popular source of predictions
that technology should increasingly
be the form of education comes from
Christensen, Horn and Johnson (2008),

claims that schools and teachers need
to migrate to a better business model.
In promoting online high school courses
and individualized, computer-based
learning, in their work Disrupting Class:
How Disruptive Innovation Will Change
the Way the World Learns, Christensen
et al. predict a future modeled on
education as a market with products,
customers, and services and where
teacher pay can be indexed to student
performance as measured on computers.
Learning can be individualized with
computer-based resources that will
“intrinsically” motivate learners. Funding
can be tied to “individual mastery”
while allowing time to be variable
and holding “learning as a constant”
(CHRISTENSEN et al., 2008, p. 245).
While many of these ideas do suggest
what may be aninevitable progression of
computer technology in schools toward
“smarter” technology that can “read”
the student and deliver just what they
need at the time, they speak of schools
as if they existed in a vacuum. Their
technology-based model, like so many
other technology advocates, generally
ignores the tremendous range of abilities
and home lives that distinguish each
learner, among other contextual matters
that teachers and professors must deal
with every day. Disrupting class, as so
many other technology-centric proposals
for transforming education also ignores
the tremendous but incremental change
that has occurred in education since
the birth of a monolithic generation of
so-called “digital natives.” They take an
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almost ahistorical approach to the many
ways technology has been integrated
into education leading one commenter
to write that, “almost nothing that is
done with technology by schools is
good, according to Disrupting Class.
The authors’ philosophy appears to be,
‘heads, we are right; tails, schools are
wrong’” (ZUCKER, 2008, p. 4).

A third example of calls to
revolutionize, transform, and disrupt
education that forms the backdrop to
the present research comes from Anant
Agarwal, the CEO of the Harvard-MIT
edX program. EdX is the prominent
online platform and MOOC-centered
product source created at Harvard
and the Massachusetts Institute of
Technology (https://en.wikipedia.org/
wiki/EdX). Although an accomplished
computer scientist and electrical
engineer, Agarwal’s background includes
little preparation or experience in the
domain of “education” spanning from
pre-school through college. Except
to teach and publish in computer
science and electrical engineering, itself
extraordinary achievements, Agarwal
appears to have few credentials in
education as a field and particularly
in pk-12 education. Nevertheless, this
lack of experience did not prevent him
from proclaiming, “It is pathetic that
the education system has not changed
in hundreds of years” (RATHS, 2014).
Agarwal’s critique comes in a long line
of advocates and non-teachers who
promote their vision and prospects
for gain through ignoring the changes

that have occurred and engage in
“teacher bashing” to do so. As Cuban
observed in 1986 and again in 2001,
when reformers and non-teachers fail to
notice the incremental changes adopted
by teachers who are also the guardians
of their students as persons, not simply
“data,” “teacher-bashing” is an outcome
of their self and program promotion
(CUBAN, 1986; 2001). Particularly
notable is that Agarwal speaks from
atop what may the most well endowed
university partnership that ever existed
in human history. Perhaps from such
a lofty level the changes teachers
have made in effectively integrating
technology into their processes of
achieving instructional goals are simply
beneath the clouds.

Calls for transforming education
made by theorists, technologists, and
technology advocates typically ignore
the successes and incremental change
made by responsible teachers and
professors who do integrate technology
into teaching to improve learning
(CUBAN, 1986; 2001). As Zucker wrote
in reviewing the Christensen et al. book
“Disrupting Class will give many readers
the false impression that Christensen
and co-authors are the first ones to
have thought carefully about this issue.
Much of the useful work that has been
donein the pastisignored, discarded, or
disparaged” (ZUCKER, 2008, p. 3). In the
popular and trade presses, the history of
educational technology is largely absent
from those who have a vision or product
to promote. While this does not mean
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that all of their recommendations are
without value, Socrates observation
that it is wiser to recognize one’s own
ignorance and to know what you do not
know than to assume knowledge that
you do not have plays out in this field
routinely in shallow, headline grabbing
critiques about the power of educational
technology (Oregon State, ND). Teachers
and professors are continually pressured
to adopt the latest technology du jour
or be seen as using outmoded methods
and out of touch with some new reality
they have sensed.

Pressure to adopt new technology
in education often comes from
“innovators” who have a product
or program to market to education.
Even though many of these thinkers
sincerely wish to serve education, when
it comes to educational technology
many see education as a “market” to be
“exploited.” As one executive described,
the educational technology market
is favorable because “There’s a high
profit margin with no warehouses and
not much cost except for research and
development” (KOBA, 2015). Advocacy
for educational technology is often
framed so that teaching with new
technologies is a sign that teachers are
up to date, even if it sometimes means
they are experimenting on students and
more importantly, even though there is
little evidence to support their claims.
If an educator does not employ the
“latest and greatest” technology, they
are easily discounted as irrelevant and
out of touch with students - unable to

speak the language of so-called “digital
natives” (PRENSKY, 2001a). However,
evidence supporting this distinction has
been elusive, as scholars have worked
to research its legitimacy. Bennett,
Maton and Kervin (2008), for example,
in their critical review of the evidence
for the digital ‘native versus immigrant’
argument found it to be an “academic
form of a ‘moral panic’.” Exaggerated
claims related to educational technology
is nothing new and can be traced back to
Socrates rejection of writing technology
(SAETTLER, 1990).

Exaggerated claims for value of
educational technology to learning,
chronicled by Saettler (1990), Cuban
(1986; 2001), Dockterman (1988), among
others, is the backdrop against which the
present research study was developed.
Headlines in 2014-2015 include recent
claims for the transformative value of
MOOCs, mobile technologies, tablets,
LMSs, 1:1 laptop programs, social
networking, virtual reality, augmented
learning, flipped classrooms, gaming,
and a host of others. Although there is
evidence for the value of technology to
learning reported in many journals and
proceedings, value to learning is typically
a product of any technology’s careful
integration into teaching and learning
processes where it is difficult to isolate
the value of technology. Much of the
advocacy for new technologies suggest
that if you want to be a good teacher
who is “transformed,” you better spend
a great deal of time learning how to use,
and using, these technologies in your
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teaching. However, be prepared, for in
this manner of thinking tomorrow you
will need to be transformed again. But
what do these messages have to say
about student learning? Does the use
of new technology ensure that learning
will improve, or even occur? Where is
the evidence on which claims about
technologies influence on learning are
based? This article reports on survey
research designed to address these
questions. The “Measuring Technologies
Value to Learning” (MTVL) research
survey collected data that provides
evidence for what university students
reported in 2014 as the “value to their
learning” of 37 different, contemporary
technologies and in many cases, the
processes of using them.

2 Background to the MTVL study

The MTVL survey project began by
reviewing existing instruments for their
usefulness in measuring technologies
value to learning. Instruments for
measuring technological pedagogical
content knowledge or TPACK (SCHMIDT;
BARAN; THOMPSON; KOEHLER;
MISHRA; SHIN, 2009-10), various Project
Tomorrow “Speak Up” surveys (SPEAK
UP, 2013), the Educause Center for
Analysis and Research (ECAR) survey of
undergraduate students and information
technology (DAHLSTROM; WALKER;
DZIUBAN, 2013), the Levels of Teaching
Innovation (LoTi) Digital-Age Survey for
Teachers (LOTI CONNECTION, 2008),
and various surveys on technology use

deployed in high schools were reviewed
to assess their focus on learning with
and from technology-based resources.
These instruments also informed the
selection of technologies included in the
MTVL survey.

MTVL aimed to capture data on the
value of different products and processes
tothe learner thatin turn would provide
teachers and professors with evidence
to use in selecting their assessments to
optimize the use of technology for its
value to learners. The aim is to provide
evidence for use in deciding where to
focus teaching and planning professional
development regarding educational
technology so that it has the highest
value to learning to the learner. This aim
is embedded within a historical stream
showing that technology is most useful
when it is integrated into teaching and
learning processes and tightly linked
to curriculum and overall instructional
goals (DOCKTERMAN, 1988; SAETTLER,
1990; CUBAN, 1986; 2001; HIGGINS;
XIAO; KATSIPATAKI, 2012; CUBAN;
JANDRIC, 2015).

2.1 MTVL survey development

The data collection instrument was
asurvey developed by the researcher with
assistance from a doctoral candidate.
Although many pre-existing surveys
were evaluated for their relevance to
the project, none were found that asked
respondents to rate directly the value of
specific, contemporary technologies for
their value to their learning. Although
some pre-existing surveys did collect
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data on how technology helps learners
with “academics,” they were primarily
concerned with their value or potential
value to teachers or with their frequency
of use or frequency of ownership. In
focusing more on “trends” related to
frequency counts, these surveys did not
reflect a direct attempt to assess the
value to learning technology products
and processes create, which may or
may not relate to frequency of use.
This is a gap MTVL aimed to fill through
bringing greater detail to the way in
which various technologies differentiate
in their application to and value for
learning. It is based on the concept
that educational technology empowers
teachers and learners and facilitates
schooling as products designed to
support a process of education (BRUNER,
1977) and seeks to distinguish among
technologies that support processes
of learning from technologies that are
products either to be consumed or
received and technologies employed
as if education took place in a vacuum,
outside of a holistic educational context.
Thus, the MTVL survey collected data
from learners in which they rated the
37 technologies and in some cases, the
processes of their use, as activities for
the degree to which they had value to
their own learning. For a fuller discussion
of the process of developing the MTVL
survey see Whittier (2014).

The MTVL survey was designed
to measure four main constructs,
three of which are reported here. The
primary construct was to collect data

on the value of the different technology
items listed for their value to learning.
However, the main construct was further
divided to assess value to learning with
technology as well as their value to
learning from technology. The prompt
was neutral and the instruction to
respondents was: “For each of the tools
and processes, please indicate how it
has helped you to learn.” Learning with
technology was addressed through
listing items that involved creating,
developing, building, contributing,
writing, producing, communicating,
collaborating, managing, organizing,
and analyzing. These are active verbs
where learners use technology to
construct their knowledge in technology-
based resources. Responses to these
items indicated the degree to which
more constructivist learning activities
using technology, the value of which is
frequently claimed both in the popular
press and academic research, were rated
for their value to learning. Learning
from technology was addressed through
items reflecting the value of using
technology as a receiver or consumer of
information rather than as a knowledge
creator. Items addressing this construct
employed words such as using, reading,
playing, taking, completing, conducting,
and recognizing. Responses to these
items indicated the degree to which
more didactic learning activities using
technology were rated for their value to
learning. The 37 items listed in the MTVL
survey included 23 items classified as
learning with technology and 14 items

40 David B. WHITTIER. University students’ rankings and reflections on technologies value to their learning



classified as learning from technology
and are listed in the findings section
below. The hypothesis was that if the
theories and research behind the value
of learning with technology is dominant
over learning from technology, then that
should be evident from the rankings. The
aggregation of responses in these two
constructs form a basis for measuring
and ranking value to learning. If students
rank technologies and the processes
of their use for their value to learning,
then knowledge of these rankings may
improve faculty use of technologies in
their assessments and teaching so as
to improve learning. It may also be the
case that students, made aware of their
values, will be better informed in their
choices of educational opportunities.
The distinction between learning
with and learning from technology
follows from Salomon, Perkins and
Globerson (1991) and Jonassen’s
1995 work on “cognitive tools” and
constructivist learning theory. These
authors refer to learning from technology
as representing a traditional and didactic
form of learning where technology is
employed to deliver or transmit what is
to be learned and the learneris to receive
and absorb it. Learning with technology
is to engage in a constructivist form of
learning where technology is a partner
in building knowledge through analysis
and representation of information. The
process of constructing a resource with
computing whether an essay written
in a word processor, a power point
constructed as a representation of the

author’s knowledge, or a searchable
database assists the author in building
their knowledge. This inquiry addressed
the research question stated as: With the
listed technologies categorized as either
learning with technology (constructivist)
or learning from technology (didactic),
will there be any clear value of one over
the other?

An additional construct in the
MTVL survey was formed through
four items asking respondents to rate
their Meta-cognitive awareness of
how technology affects their learning.
It sought to evaluate the degree to
which learners are capable of using
technologies intentionally and their
self-awareness of how different
technologies either support or inhibit
their learning. This inquiry was based
on the hypothesis that if respondents
are aware of the value of technology to
learning, then the ranking results are
triangulated to achieve greater validity.
It was also theorized that knowledge
of student meta-cognitive awareness
of technologies value to their learning
could also be helpful in evaluating
claims by both advocates and skeptics of
technology use in education. Thisinquiry
also addressed interest in evaluating
learners’ ability to be independent
learners, capable of organizing their own
program of learning from the reservoirs
available on the web. However, inquiry
into the capabilities of learners to direct
and achieve learning on their own as
independent learners is not addressed
in the present article. The research
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guestion addressed in this line asked:
How do university students rate their
awareness of how technologies either
help or hinder their learning?

A third construct presented here
focused on respondents ratings of their
ability to communicate and collaborate
with other students either face-to-face
or online. This construct was formed by
three items drawn from 16 items that
asked respondents to rate their ability to
use different technologies such as power
pointand online databases as well as their
ability to use technology to “manage,
organize, and analyze information”
to “figure out a problem,” or “use
multiple forms of technology.” Many of
these corresponded to the 37 ranked
but some were directed at processes
of using them for learning. Three of
these questions asked respondents to
rate their “ability to communicate and
collaborate with other students” in three
different contexts: (1) “face-to-face;” (2)
“online using social networking tools
such as FaceBook and Twitter;” and (3)
“online using any online tool not just
social networks.” Respondents rated
their ability on a five-point range from
poor to excellent. The questions all
used the same prompt of “My ability to
use [x technology or process] is:” This
paper focuses on the three questions
directed at measuring respondents
ability to communicate and collaborate
using technology, often cited as a
method that would improve education
as well as a characteristic of “digital

natives.” Given the claims by advocates
for the use of technology in education
for communication and collaboration,
especially social networking, this
construct sought to provide evidence
for the value of these technologies as
rated by university students rather than
through advocacy or theorizing. Further
analysis of all 16 items for the correlation
between the ranking of technologies
value to learning and students rating of
their ability to use them will be presented
in subsequent publication. Given the
promotion of online communication and
collaboration by technology advocates,
this line of inquiry sought to provide
evidence with which to address the
guestion of how university students
rate their ability to communicate and
collaborate for learning online compared
to face-to-face.

3 Methods

The MTVL survey wasimplemented
online through Qualtrics in the spring of
2014 in three university locations: an
urban, private, non-profit university
in the Northeastern United States, a
public university in rural, upper, Western
United States, and a state university in
Eastern France. Summaries of the data
were produced in Qualtrics and raw data
was imported into SPSS for calculation
of Cronbach Alpha statistics. The
demographic data collected included age,
gender, and year in college. Respondents
for this article were overwhelmingly
female.
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4 Findings

4.1 Respondents’ Demographics

The demographics of the
respondents were: 78% were in the
18-25 age bracket; 84% female and
16% male. These, along with year in
university, are reported in Table 1.

Table 1 - Demographic Data on MTVL Survey Respondents

1.1. Age
# Answer Response %
1 18-21 188 48%
2 22-25 F 118 30%
3 26-35 49 12%
4 More than 38 10%
35
Total 393 100%
1.2. Gender:
# Answer Response %
1 Male 64 16%
2 Female _ 325 84%
Total 389 100%
1.3. Year in University
Answer Response  |%
1 |Freshman . — 74 19%
2 |Sophomore : 51 13%
3 |Junior : — 114 29%
4 |Senior « M 8 2%
5 |Graduate student s 146 37%
Totals 393 100%
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4.2 University students’ rankings of 37
technologies value to their learning

The rankings were drawn from
responses to the statement: “For each
of the following tools and processes,
please indicate the extent to which it
has helped you to learn.” The possible
responses and their point values were:
Not at all (0); Not Sure (1); A Little (2);
Somewhat (3); Quite a Bit (4); and Very
Much (5), creating a scoring range of 1-5.
Because of the complexity of defining
learning and to remain focused on
university students’ perception of their
own learning, a sentence was added to
the introduction to the survey indicating
what learning meant:

Because learning may take many
forms, we ask you to decide if the
actions described in the survey
guestions have helped you to learn
your schoolwork, in whatever way
or form that has meaning to you.

The ranking was ordered by mean
score and addressed three objectives.
First, it provides faculty and teachers
with evidence on how the respondents
ranked various technologies value to
their learning that may inform faculty
selection of assessments and activities.
Second, it provides an inventory of the
technologies and processes selected to
be included in the survey that were found
to be important in other surveys and
literature in the field. Third, it provides
evidence with which to address the value
of constructivist use of technology or
learning with technology, and didactic
use of technology or learning from
technology. The rankings suggest what
forms teachers and professors may
consider in requiring student work with
technology. The prompt was “For each of
the tools and processes, please indicate
how it has helped you to learn. If you
have not used it, select ‘Not at all’”. The
rankings are reported in Table 2.

Table 2 - Ranking technologies value to learning by mean.

Rank Tool and Process of Use With or Total Mean Star'1da'1rd
From |Responses Deviation
1 |Create adocument with a word processing software| With 386 4.12 1.19
Using a PowerPoint presentation a teacher or
2 |another student provided as an educational| From 384 3.99 1.29
resource.
3 Creating a presentation by mysglf(using PowerPoint, With 335 39 12
Keynote, or another presentation software)
Creating a presentation with a group (using
4 |PowerPoint, Keynote, or another presentation| With 333 3.51 1.46
software)
5 | Undertake research through online databases With 331 3.18 1.91
Professor/teacher modeling the use of technology
6 in education. Please detail in the text box below. From 364 3.01 1.69
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Rank Tool and Process of Use With or Total Mean Star?dérd
From |Responses Deviation

7 | Creating spreadsheet(s) With 388 2.97 1.52

8 |Read a discussion forum From 333 2.94 1.53

9 |Read digital texts From 334 2.92 1.65

10 | Take notes using new technologies With 387 2.7 1.88

11 |Read ablog From 330 2.69 1.64

12 |Play educational games From 332 2.63 1.62

13 |Read a wiki From 333 2.38 1.9

14 | Completing Tutorials From 334 2.37 1.78

15 Create and / or mar;npulate |mag?s with iPhoto, With 334 533 1.89
Photoshop, or other image processing software

16 | Contribute to a discussion forum With 334 2.32 1.72

17 | Social networking with Facebook With 331 2.26 1.83

18 | Use a smartphone for tasks relevant to school With 386 2.23 1.88

19 | Using educational apps From 381 2.22 1.77

20 | Use aninteractive whiteboard (IWB) or a Smartboard | With 385 2.01 1.87

21 | Take online courses From 333 1.9 1.87

2 Use applications for educational purposes on aniPad From 386 188 181
or another tablet

23 Using a student r.esponse system (such as clickers or With 384 17 1.86
smartphone polling apps)

24 Creating a video with IMOVI(.E, Wlndgws Movie Maker With 334 167 1.82
or other tool for an education project

25 | Write a blog With 332 1.67 1.77

2% Prqduce a poster with software (Glogster, Publisher, With 333 1.43 1.84
Scribus)

27 |Create a database With 387 1.41 1.63
Use any type of assistive technology such as screen
readers, magnifiers, Braille displays, screens and

28 adjustable keyboards / ergonomic, audio books,| With 384 1.36 1.72
pens, trackballs.

29 |Using drill and practice software From 332 1.35 1.8

30 |Use Voicethread or other voice recorder From 333 1.17 1.67
Develop your own IT resources for education using
authoring tools such as Dreamweaver, HTML,

31 Weebly, Javascript, Flash, Scratch, and other similar| With 385 1.07 1.56
tools

32 Build an educational website helped me to With 387 104 156
understand the concerns of teachers

33 Freatlng music with so.f.tware to practice an With 333 0.92 15
instrument or for composition

34 | Complete a Webquest From 333 0.77 1.36

35 | Contribute to a Wiki With 333 0.75 1.38

36 Create an feducatlonal application for iPad, iPhone With 384 0.48 12
and Android

37 |Social networking with Edmodo With 329 0.34 0.99
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Reliability statistics for the 37
technology items ranked for their value
to learning using Cronbach’s Alpha
was .894, indicating a high degree of
reliability.

4.3 Meta-cognitive awareness of tech-
nologies value to learning

Four questions investigated
respondents’ self-evaluation of
their meta-cognitive awareness of
technologies value to learning, serving
two purposes. First, it was hypothesized
that responses to these questions
would reflect on the validity of their
rankings of the technologies presented
in the survey. The degree beyond 50%
to which respondents agreed with
statements reflecting meta-cognitive
awareness of technologies value to
learning would increase the face
validity of the rankings. Second, it was
hypothesized that responses to these
statements would reflect on the validity
of the premise that the increased use
of technology in education is facilitating
increased independence from teaching
and teachers. The results reflect on
the ability of learners to choose what
resources would be most valuable to
them for learning.

Findings of the meta-awareness
questions on technologies value to
learning demonstrate a very high
degree of self-evaluated awareness.
Combining the responses indicating that
respondents either agreed or strongly

agreed with the statements yielded the
following outcomes:

Eighty five percent (85%) of
respondents either agreed or
strongly agreed with the statement:
“l understand how technology helps
me learn.”

Seventy six percent (76%) of
respondents either agreed or
strongly agreed with the statement:
“l understand how technologies
inhibit or interfere with my
learning.”

Eighty eight percent (88%) of
respondents either agreed or
strongly agreed with the statement:
“lam aware that some technologies
help me learn more than others.”

Ninety two percent (92%) of
respondents either agreed or
strongly agreed with the statement:
“I'think that learning with and from
technology is different than learning
face-to-face.”

Because of the high degree of
agreement among the respondents on
the meta-cognitive awareness questions
yielded a low alpha, the four questions
measuring this construct were combined
with responses to 16 questions using the
same scale asking respondents to rank
their ability to use these technologies.
Reliability statistics from Cronbach’s
Alpha based on standardized items
was .846, indicating a high degree of
reliability. Data on the outcomes are
reported below in Tables 3-6.
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Table 3 - | understand how technology helps me learn

# Answer Response %

1 strongly [ 6 2%
Disagree

2 Disagree 17 4%

3 No opinion 34 9%

4 Agree 255 65%

5 Strongly 80 20%
Agree
Total 392 100%

Statistic Value

Min Value 1

Max Value 5

Mean 3.98

Variance 0.60

Standard Deviation 0.78

Total Responses 392

Table 4 - | understand how technologies inhibit or interfere with my learning.

# Answer Response %

1 strongly | 10 3%
Disagree

2 Disagree 37 9%

3 No opinion 46 12%

4 Agree 201 51%

5 Strongly 98 25%
Agree
Total 392 100%

Statistic Value

Min Value 1

Max Value 5

Mean 3.87

Variance 0.96

Standard Deviation 0.98

Total Responses 392
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Table 5 - | am aware that some technologies help me learn more than others.

# Answer

1 Strongly
Disagree

2 Disagree

3 No opinion

4 Agree

5 Strongly
Agree
Total

Statistic

Min Value

Max Value

Mean

Variance

Standard Deviation
Total Responses

Table 6 - | think that learning with and from technology is different than learning

face-to-face.

# Answer

1 Strongly
Disagree

2 Disagree

3 No opinion

4 Agree

5 Strongly
Agree
Total

Statistic

Min Value

Max Value

Mean

Variance

Standard Deviation
Total Responses
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Value

4.10
0.52
0.72
389

Value

4.33
0.51
0.72
390

Response
4

9
32
242
102

389

Response
2

7
24
186
171

390

%
1%

2%
8%
62%
26%

100%

%
1%

2%
6%
48%
44%

100%



4.4 University students ratings of their
ability to communicate and collaborate
with other students either face-to-face,
online using social networking tools, or
online using any tool

With respect to the three
guestions on ability to communicate and
collaborate with other students, findings
demonstrated that respondents clearly
rated their ability to communicate and
collaborate with other students face-
to-face higher than their ability to do so
with social networking tools or with any
online tool. Percentages show that 68%
rated their ability to communicate and
collaborate with other students face-to-
face as very good or excellent whereas
52% rated their ability to communicate
and collaborate with other students
through social networking sites as very
good or excellent and 49% agreed or
strongly agreed that their ability to

communicate and collaborate with other
students through any online tool not
just social networking was very good
or excellent. Although there are many
reports that students do use social
networking to collaborate, and there
are many unsubstantiated claims for
this value to learning, the data shows
clearly that students rate their ability to
use these tools for learning lower than
they are in face-to-face encounters. As
Dahlstrom, Walker and Dziuban (2013, p.
6) report “students resist the integration
into education of technologies that they
perceive to be primarily personal, clearly
indicating that because some technology
is used widely by students does not
mean that it should be leveraged for
academic use”. Reliability statistics for
the 16 items employing the “My ability
to use [x] is:” format was .872 using
Cronbach’s Alpha based on standardized
items. The datais reported in tables 7-9.
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Table 7 - Ability to communicate and work effectively with other students or tea-
chers through social networking sites (that is to say, Facebook, Twitter, Pinterest)

and via blogs

# Answer
1 Poor
2 Fair
3 Good
4 Very good
5 Excellent
Total
Statistic
Min Value
Max Value
Mean
Variance

Standard Deviation
Total Responses

Response %

37 11%
37 11%
85 25%
102 30%
74 22%
335 100%

Value

1

5

341

1.57

1.25

335

Table 8 - Ability to communicate and work effectively with other students or tea-

chers using any online tool, not just social networks

# Answer
1 Poor
2 Fair
3 Good
4 Very good
5 Excellent
Total
Statistic
Min Value
Max Value
Mean
Variance

Standard Deviation
Total Responses

Response %
14 4%
44 13%
112 34%
112 34%
51 15%
333 100%
Value
1
5
3.43
1.07
1.03
333
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Table 9 - Ability to communicate and collaborate in person with other students

# Answer
1 Poor I
2 Fair [ |
3 Good I
4 Very good NN
5 Excellent I
Total

Statistic

Min Value

Max Value

Mean

Variance

Standard Deviation
Total Responses

5 Discussion

5.1 Professor/teacher modeling of the
use of technology in education

This paper reports selected findings
from the spring 2014 implementation of
the MTVL survey. These results provide
evidence to faculty for usein selecting the
form their assessments take to maximize
their value to student learning. They also
suggest advice for the use of technology
in teaching. For example, the finding
that “Professor/teacher modeling the
use of technology in education” ranked
sixth of 37 technologies indicates the
relatively high value university student
respondents placed on learning from
how their faculty teach with technology.
To further investigate this item, the
survey followed that specific ranking by

Response %
2 1%
18 5%
87 26%
133 40%
93 28%
333 100%
Value
1
5
3.89
0.80
0.90
333

asking respondents to “Describe in the
text box below any specific instance(s)
where your teacher/professor used
technology in a way that helped you to
learn”. Approximately 200 respondents
made comments on this important
area of how technology helps students
to learn. Although it was not possible
to analyze the descriptive data for the
present paper, given the relatively
high ranking of professor/teacher
modeling and the relatively high degree
of responsiveness to the request for
text descriptions with more than 50%
of respondents making a comment,
plans call for qualitative analysis of
these comments and a specific focus
on professor/teacher modeling of the
use of technology in a subsequent
publication. That it ranked sixth out of
37 demonstrates the influence teachers
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and professors still have with their
students despite the increase in learning
through technology independently of
teachers and professors. Additionally,
the value placed on professor/teacher
modeling for the use of technology
also informs faculty that they must not
assume too much when thinking that so-
called “digital natives,” come to school
fully prepared to take advantage of
technology for learning. Further, when
faculty do want their students to use
certain technologies they may want to
demonstrate and model how to do so
to meet expectations. While the ranking
of professor/teacher modeling expands
the focus of MTVL to include teaching
as well as value to learning, the majority
of the other data remained focused on
technologies value to learning as rated
by learners.

5.2 Skills attributed to digital natives

The skills attributed to digital
natives in Prensky’s concept descrine a
kind of uniformity among the generation
of learners born after 1980. The language
employed paints a picture of an entire
generation conditioned by hyper-links,
multi-tasking, and constant connectivity.
However, researchers have found that no
such uniformity exists. Kennedy, Judd,
Churchward, Gray, and Krause, (2008)
found much diversity in digital skills
among students in Australia. Thinyane
(2010) also found great diversity in
skills and technology among students
in South Africa. Thompson (2013, p. 20)
also found that “contrary to popular

beliefs that the digital native generation
is universally proficient on all digital
technology tools, this study showed
that the range of technologies students
use might be fairly limited”. She found
further that the skills associated with
the digital native as described by Prensky
(2001a) are associated with lower scores
on the “Productive Learning Habits” scale
employed in her research (THOMPSON,
2013, p. 18). Based on this evidence,
students born after 1980 are far from the
homogeneous group some advocates
claim. Presuming the presence of
digital skills among students may cause
educators to assume too much about
what students can do and then put them
in a potentially embarrassing position
when they do not know how to execute
some technology operation. Additionally,
even if students and teachers have
generic technology skills that does not
mean they know how to apply those
skills to education. Teaching and learning
have special requirements dedicated
to learning and most technology is
invented for more general use such as for
its social, entertainment, commercial,
or productivity value rather than for
its value to education. Educators are
always in the position of adapting
and harnessing technology to support
achieving instructional goals. Assuming
too much about learners skills can cause
teachers to “neglect to teach students
the skills they need for academic success
(BUCHANAN; CHAPMAN, 2009; GUO;
DOBSON; PETRINA, 2008)” (THOMPSON,
2013, p. 13).
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Findings of the MTVL survey
indicate that respondents found valuable
a wide range of items linked to learning
with technology, which would require
digital skills, but that they also rated
highly various items associated with
learning from technology, which requires
less skill. Taken together, these sources
of evidence suggest that not only are
current students not uniform in the
digital skills they possess but also that
faculty take on elevated risk of lower
performance in assuming that students
have the skills proclaimed by advocates
in the popular press.

5.3 Value of writing with a word pro-
cessor to learning

MTVL provides evidence of student
ratings of technologies value to learning.
With education awash in new technology
and unsubstantiated claims for its
value to learning, it is surprising and
grounding to see that in 2014 university
students ranked “creating a document
with a word processing software” as the
number one, most valuable technology
to learning. Although writing with a
word processor appears to represent
improvements of several magnitudes
in the ease and reach of writing over
traditional methods, organizing one’s
thoughts in writing as a process of
learning is as old as human history itself.
Thus, the MTVL survey found that with
regard to learning, writing was the most
valued technology. This suggests where
faculty may want to focus their time in
assigning assessments as well as what

to utilize in their teaching. It is most
interesting that amidst the great clamor
for the use of technology in education,
learners in the study show clearly that
writing with a relatively unspectacular
technology such as a word processor is
the most valued to their learning. This is
remarkable in that it speaks to a timeless
and most valuable form of learning. The
highest rated technology for its value to
learning is more or less the same one
valued throughout human history, only
in the present form of a word processor.
Of course, given the power of word
processors, this is not a trivial distinction.
However, the distinction is still in the
line of manner and ease of use rather
than its value to learning. This evidence
also suggests that Agarwal’s claim that
it is “pathetic that education has not
changed in hundreds of years” is not so
valuable to learning.

5.4 Learning with and from technolo-
gy — evaluating claims for the value of
constructivist methods in using tech-

nology in education

The data shows how participating
students rank in value to their learning
the listed technologies and the processes
they invoke. A key distinction embedded
in this data is the one between learning
with technology and learning from
technology. Learning with technology
is defined as active learning, organizing
thoughts through creating or producing
a technology-based artifact in the
pedagogical method of constructivism.
Learning from technology is defined as
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more passive absorption or consumption
of artifacts made by others in the didactic
pedagogical method although again
harking back to traditional methods, it
does not preclude cognitive processing
of this information once received. In
recent years there has been a distinct
emphasis on constructivist methods
promoted as more effective for engaging
and facilitating learning. From the
introduction of personal computers
in education as documented in the
Apple funded Apple Classrooms Of
Tomorrow (ACOT) research, computing
has been associated with constructivist
forms of learning (DWYER, 1995;
SANDHOLTZ, 1997). The distinction goes
toward illuminating any demonstrable
preference for constructivist activities
rather than didactic activities on the
part of the learner. When considering
all 37 technologies studied in MTVL,
the findings do not reveal any overall
preference for either method although
they do suggest some indications.

Four of the top five ranked
technologies and processes of their
use are constructivist in nature. This
demonstrates the value of using
technologies in learners’ active
construction of their own knowledge.
It tends to validate the claims that
active, constructivist-based learning
activities with technology tend to
support student learning. However,
this finding would have more impact
if the proportion continued but it does
not. Didactic learning from technology

occupies four out of the top ten and
eight of the top 15 value rated positions.
Further, the second most highly rated
form was the didactic one of “Using
a PowerPoint presentation a teacher
or another student is provided as an
educational resource.” This suggests
that learners are relatively agnostic
in their learning. They will learn from
whatever source meets their needs.
However, the findings do suggest some
advice to faculty. First, they suggest that
skepticism of the claims for technologies
value to learning is needed. Claims
are often exaggerated for the value
of technology rather than grounded
in evidence. Second, they do confirm
the importance of learners employing
technologies in the active construction
of knowledge presentation. The timeless
act of organizing one’s thoughts in
writing and the more recent act of
organizing one’s thoughts in creating
power point presentations either as an
individual (# 3), or in a group (# 4) are
highly rated for their value to learning.
That learners value a wide range of
activities, included those more didactic
in nature, suggest that educators need
tofocus on those activities and resources
that are authentic and germane to
the subject(s) at hand and should be
skeptical of unsubstantiated claims for
the value of technology that is employed
for its value as technology rather than for
its value to learning.
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5.5 Learner meta-cognitive awareness
of technologies value to learning.

Findings related to respondents’
ratings of their awareness of technologies
value to their learning demonstrate their
reflections on those values. They suggest
a high degree of sophistication among
learners. Not only do they report a high
degree of understanding how technology
helps them to learn, they also report
a high degree of awareness of how
technology can “inhibit or interfere” with
learning and a high degree of awareness
of how learning through technology
is different than learning face-to-face.
It is a hypothesis of this research that
these relatively high scores add validity
to the rankings of technologies value
to learning. If learners are aware of
technologies value to learning then the
ratings they give to different forms are
more credible. The findings for these
guestions are repeated here for ease of
discussion.

Eighty five percent (85%) of
respondents either agreed or
strongly agreed with the statement:
“l understand how technology helps
me learn.”

Seventy six percent (76%) of
respondents either agreed or
strongly agreed with the statement:
“l understand how technologies
inhibit or interfere with my
learning.”

Eighty eight percent (88%) of
respondents either agreed or
strongly agreed with the statement:

“lam aware that some technologies
help me learn more than others.”

Ninety two percent (92%) of
respondents either agreed or
strongly agreed with the statement:
“I'think that learning with and from
technology is different than learning
face-to-face.”

Viewing the rankings of different
technologies value to learning from the
perspective of respondents’ high degree
of awareness of technologies role in their
learning suggests confirmation of the
value of technology-based constructivist
activities to learning. Four of the top five
technologies concerned active student
construction with word processing,
power point or other presentation
software, and researching through
online databases. Further, constructivist,
active use of technology occupies 11 of
the top 20 technologies for their value
to learning. The finding that 9 of the
top 20 technologies are more didactic
in nature suggests that the combination
of receiving and absorbing information
through digital sources combined with
active construction of student learning
with digital tools forms a well-rounded
approach to teaching and learning with
technology. This finding corresponds
to Higgins, Xiao and Katsipataki (2012,
p. 5) conclusion from their 2012 meta-
analysis of 48 studies that “synthesized
primary research studies of the impact of
technology on the attainment of school
age learners (5-18 year olds)”. They
concluded:
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There is no doubt that technology
engages and motivates young
people. However this benefit is
only an advantage for learning if the
activity is effectively aligned with
what is to be learned. It is therefore
the pedagogy of the application
of technology in the classroom
which is important: the how rather
than the what. (HIGGINS; XIAO;
KATSIPATAKI, 2012, p. 3).

The finding that technologies
requiring active construction of
knowledge also occupied 12 of the
bottom 17 rankings also suggests that the
degree of difficulty in using theses tools
is @ major consideration. Constructivist
activities such as creating a database,
developing websites, or building an app
are ranked predictably low. Given the
popularity of YouTube, it is somewhat
surprising that creating a video ranked
24t of 37 from the perspective of
difficulty. So much video production
activity suggests it is not that difficult.
Thus, one interpretation of these results
is that producing video is not as valuable
to learning as writing or producing
presentations.

Although the findings on meta-
cognitive awareness of technologies
value to learning tell us that learners are
very aware of how different technologies
affect their learning, both to enable and
toinhibit, they also have limitations. They
do not, for example, tell us how learners
behave with respect to understanding
“how technologies inhibit or interfere”
with learning. Thompson cites findings

that learners who are more able to
control their “multi-tasking” behaviors
scored higher on the scale for “productive
learning habits” and conversely, those
who exhibited the characteristics of the
so-called digital native through multi-
tasking and constant connectivity scored
lower on their ability to control multi-
tasking and on the productive learning
habits scale (THOMPSON, 2013). Thus
there is evidence that awareness is
related to better self-control and focus
on learning and may benefit from more
explicit discussion among teachers and
learners.

The findings on meta-awareness of
technologies value to learning may also
have implications for the organization
of blended learning, where online
and other computer-based learning is
combined with other in-person activities
(https://en.wikipedia.org/wiki/Blended_
learning). Although there is no widely
accepted definition of blended learning,
Allen and Seaman (2007) provide a
reasonable approximation in stating
that blended learning “blends online
and face-to-face delivery” and that a
“substantial proportion of the content
is delivered online, typically uses online
discussions, and typically has some
face-to- face meetings.” They state
that somewhere between 30 to 79% of
content is “delivered online” (ALLEN;
SEAMAN, 2007). These findings suggest
the continued value of face-to-face, in
person learning and suggest the value
of skepticism when viewing claims for
digital natives and 21 century learning.
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5.6 Skepticism of claims for digital nati-
ves and 21° century learning.

Prensky bases much of his
argument for the existence of “digital
natives” on “neural plasticity” in the
brain. Brain research does confirm that
developing brains are adaptable and
changeable and that even adult brains
may change their “wiring” (THOMPSON,
2013). With respect to the findings of the
MTVL survey, brain research indicates
that uninjured brains are responsive to
many, complex stimuli and attributing
any change to an isolated source is
difficult. However, considering the great
amount of time Rideout, Foehr and
Roberts (2010) found in reporting that
young people ages 8 to 18 in the United
States spent more than 7.5 hours a day,
7 days a week on some type of screen,
and the neural plasticity of the brain,
suggests that digital stimuli may have
shaped some of the brain development
of this population. Thus far though, there
is little scientific precision on proving
these claims

Prensky, however, is not limited
by scientific precision and extolls the
changing learning and thinking habits
of the digital natives as urgent and
profound. Digital natives have the
characteristics of needing or wanting to
receive information “really fast.” They
exhibit parallel processing and multi-
tasking, prefer graphics before text, and
like “random access (like hypertext).”
They also like to be “networked” with
a “preference for collaboration and

constant connectivity” and “thrive
on instant gratification and frequent
rewards” (THOMPSON, 2013, p. 14).
They also “prefer games to ‘serious”
work’” (PRENSKY, 2001a). Thus, to
the degree that the claims for digital
natives are even partially true, they not
only suggest changes to education but
also concerns about the effects of so
much digital screen time. The proposed
changes to the digital natives’ brains
Prensky claims suggest that “digital
natives” prefer activities and interactions
through their preference for “speed,
nonlinear processing, multitasking, and
social learning, allegedly developed
through immersion in digital technology
during childhood and adolescence when
neural plasticity is high (PRENSKY, 2001a;
2001b, p. 442; 2001c; ROSEN, 2010)”
(THOMPSON, 2013, p. 12). Thompson
describes risks associated with these
types of behaviors.

Small and Vorgan (2008) also
discuss the effects of digital
immersion on young, highly plastic
brains, but caution that it may be
overdeveloping certain regions of
the brain while neglecting others. In
particular, they are concerned that
gaming and other digital activities
appear to suppress activity in
the frontal lobe, the brain region
responsible for planning, abstract
thinking, and perspective-taking.
They fear that the hours spent on
the computer instead of reading
books might be developing the
temporal lobe at the expense of the
frontal lobe, leaving a generation of
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students unable to think deeply and
reflectively, controlimpulses, or feel
empathy for others. (THOMPSON,
2013, p 13).

Concernregarding the suppression
of empathy and perspective-taking is
corroborated by a meta-analysis of
30 years of research on empathy and
perspective-taking, among other traits,
in American college students. Konrath,
O’Brien and Hsing (2011) found that from
1979 to 1999 there was little change in
the scores for Empathic Concern (EC)
or Perspective-Taking (PT) of college
undergraduates. However, from 2000
to 2009 they found an astounding 48%
decline in EC and a 34% decline in PT.
These dramatic reductions in just the
types of brain activity associated with
being suppressed by interactions in
digital media and technology should
concern educators and parents for they
appear to suppress pro-social behaviors
in exchange for anti-social behaviors.
Although there is no proof that this
dramatic decline is correlated with
the rise of web-based hypermedia and
social networking, the juxtaposition in
time is evident: Google was founded in
1998, Napster music sharing technology
emerged in 1999, Myspace in 2003,
Facebook in 2004, YouTube in 2005,
and Twitter in 2006 to name a few of
the most obvious sources of identity
representations and interpersonal
interactions in cyberspace. However,
research on empathy and perspective
taking indicates the distinct possibility
that increases in technology-based

learning in education and overall screen
time for all types of applications, not
solely education, among all people is
having the consequence of decreased
empathy toward others and decreased
perspective taking in considering other
viewpoints. This view coincides with
the perspective that the increased
polarity in the U.S. political system is
facilitated by the increase in screen
time and the decrease in face-to-face
communication that leads to increased
empathy with and understanding of
other’s perspectives.

The MTVL findings neither confirm
nor deny the hypothesis of the digital
native. They do show that among the top
20 technologies valued by respondents,
11 were categorized as with technology
and nine from technology. Of the 11, all
can be associated with constructivist
activity. Of the nine categorized as from,
four are associated with reading: reading
a discussion forum (8), reading digital
texts (9), reading ablog (11), and reading
a wiki (13). These point to the presence
of skilled learners who draw from all
available resources.

5.7 Ability to communicate and colla-
borate either face-to-face or online

Findings related to the value of
communicating and collaborating either
face-to-face or online suggest that while
students use of Facebook and other social
networking tools for personal reasons
is prevalent, teachers and professors
need both to evaluate their value to
learning. It may be social networking
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tools are unwelcome to learners for
Dahlstrom et al. (2013, p. 6) also report
that “students prefer to keep their social
and academic lives separate, and they
maintain those boundaries in their use
of technology”. If teachers and professors
decide to employ social networking
resources, research suggests the need
to model or instruct their students on
their expectations for how to use them
for communication and collaboration in
support of instructional goals.

6 Conclusion

The MTVL research findings are
consistent with the historical trend
indicating that the value of technology
to learning is often exaggerated. The
findings describe how university students
ranked 37 technologies for their value
to their own learning suggesting that
teachers and professors can reliably
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Mulher, esposa, doméstica, mae, educadora:
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Resumo

Neste artigo, identifico e analiso os valores culturais preconizados pelos provérbios de varios grupos
étnicos do norte, centro e sul de Mogambique. Mostro que tanto nas sociedades matrilineares como
nas sociedades patrilineares circulam provérbios que valorizam a mulher nos seus papéis tradicionais
de esposa, dona de casa, mde e educadora de criancas (filhos). Had também provérbios que perpe-
tuam os esteredtipos de género, pois exprimem uma dicotomizacdo e complementariedade entre
o masculino e o feminino, determinando os papéis do homem e da mulher no trabalho de campo e
no lar. Esse conhecimento ira permitir a incorporagao dos provérbios nos livros e manuais escolares
das varias disciplinas curriculares e a reflexdo critica sobre os valores culturais neles representados.
Ird também permitir que professores e alunos ganhem consciéncia dos esteredtipos de género que
podem impedir a participagdo efetiva das mulheres em varias atividades que promovem o desen-
volvimento econdmico e social de Mogambique.

Palavras-chave
Mulher. M3e. Contexto escolar.

Abstract

In this article, | identify and analyse cultural values portraid by proverbs of various ethnic groups
from north, center, and south of Mozambique. | demonstrate that in both matrilineal and patrilin-
eal societies circulate proverbs that value the woman in her traditional roles of spouse, housewife,
mother, and child caretaker. There are also proverbs perpetuating gender stereotypes, because they
express the dichotomy and complementarity between masculinity and femininity, determining the
roles that men and women should play both in the field work and in the household. This knowledge
will allow the use of proverbs in school textbooks of various disciplines and a critical reflection on
cultural values represented in those proverbs. It will also allow teachers and students to be conscious
about gender stereotypes that might prevent women from being effectively engaged in various
activities that promote social and economic development of Mozambique.

Key words
Woman. Mother. School context.
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1 Introducgao

Mocambique situa-se na costa sul
e oriental de Africa. O pais foi colonizado
por Portugal e tornou-se independente
em 1975.

Mocambique é caracterizado por
uma grande diversidade étnica e cultu-
ral. A lingua oficial e a principal lingua
de ensino em Moc¢ambique é o Portu-
gués. Porém o pais é maioritariamente
habitado por povos de origem Bantu,
gue se dividem em mais de vinte grupos
étnicos, cada um dos quais com as suas
proprias linguas e dialetos. Contudo é
importante referir que estudos dialetais
de larga escala nunca foram realizados
e ninguém sabe, ao certo, quantas lin-
guas e dialetos de origem Bantu sdo
faladas no pais (LOPES, 1999, p. 87). Nao
obstante, o ultimo censo populacional
realizado em 1997 indicou que 60.5%
dos 16.099.200 mogambicanos ndo sao
capazes de falar, ler ou escrever em
Portugués. Nesse contexto, as tradicdes
orais Bantu desempenham um papel
significativo na disseminagao da cultura
e histéria mogcambicana (MACIEL, 2007,
p. 46). Todavia, por razoes histéricas
relacionadas com os processos de coloni-
zacdo e descolonizacdo, essas tradigoes
tém sido marginalizadas no curriculo
mocambicano, que prestigia mais os
modelos das culturas ocidentais.

Porém, desde o inicio dos anos
2000, investigadores e pedagogos no
pais (por exemplo, DIAS, 2002; FRANCIS-
CO, 2004; MACIEL, 2007 e 2014; BASILIO,
2012) tém defendido a incorporacdo de

textos que veiculam os saberes locais
nas varias disciplinas curriculares. Esses
textos devem ser incorporados, quer
pela valorizacdo da cultura local, quer
pelo seu conhecimento, divulgacdo e
analise critica mais alargada. Por exem-
plo, os provérbios dos grupos étnicos
culturais Bantu em Mocambique situam
a mulher ligada no espaco do casa-
mento, da materinidade e da atividade
domeéstica, impedindo a sua verdadeira
emancipacao e participacdo na esfera
econdémico-social. Esses provérbios
contrariam a politica nacional de género
aprovada em 2006, cuja missdao é “pro-
mover e melhorar a efectiva participagdo
de mulheres e homens no processo de
desenvolvimento do Pais, garantindo o
empoderamento e a elevacdo do estatu-
to da mulher” (POLITICA DE ..., 2008, p.
8). Com efeito, apesar dos esforcos em-
preendidos pelo governo para promover
a igualdade e a equidade de género a
todos os niveis e, em particular, ao nivel
da educacdo formal, o Ministério da
Educacdo e Desenvolvimento Humano,
depara-se todos os anos com o problema
de altos indices de desisténcia da rapa-
riga do sistema escolar, principalmente
nas zonas rurais. Ainda nao ha estudos
profundos realizados sobre essa matéria,
mas sabe-se que um dos principais mo-
tivos da desisténcia escolar da rapariga
se deve aos ritos de iniciacdo, em que a
rapariga é preparada para o casamento,
a maternidade e a vida doméstica. Os ni-
veis de desisténcia da rapariga da escola
sdo tao elevados e estdo tdao associados
a questdes culturais que, ainda este ano,
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Graga Machel, que exerceu o cargo de
Ministra da Educacdao em Mogambique
e hoje lidera a Fundacao para o Desen-
volvimento da Comunidade, referindo-se
a esse problema, apelou a realizacao de
estudos culturais que permitam um co-
nhecimento mais profundo da realidade
sociocultural do pais para a planificagao
e execucao de agdes de sensibilizagao
nas comunidades rurais que possam ter
um impacto real e positivo em prol da
educacdo formal da rapariga e do equi-
librio do género.

Com este artigo, pretendo contri-
buir para esse projeto. Os meus objetivos
especificos sdo identificar e analisar os
valores culturais preconizados pelos
provérbios que circulam nas comuni-
dades rurais de Mogambique. Acredito
que esse conhecimento é importante,
pois ird permitir que, a médio ou longo
prazo, esses provérbios possam ser in-
corporados nos livros e manuais esco-
lares das varias disciplinas curriculares,
por forma a permitirem uma reflexao
critica e a consciencializacdo de que os
esteredtipos dos homens e das mulheres
podem impedir a participa¢ao efetiva
das mulheres em varias atividades do
desenvolvimento econdmico e social de
Mogambique.

2 Igualdade de género: quadro legal e
tradigcoes locais

Em Mocambique, a igualdade de
género esta consagrada na Constituicdo
da Republica de 1975, ano em que o pais
de tornou independente. As constitui-

¢Oes de 1975, 1990 e 2004 defendem
o principio de igualdade de género e
proibem a discriminag¢dao na base do
sexo. Os artigos 35 e 36 da Constituicao
da Republica de 2004, estabelecem o
seguinte:

Artigo 35: Principio da universalida-
de e igualdade

- Todos os cidaddos sdo iguais
perante a lei, gozam dos mesmos
direitos e estdo sujeitos aos mes-
mos deveres, independentemente
da cor, racga, sexo, origem étnica,
lugar de nascimento, religido, grau
de instrugdo, posicao social, estado
civil dos pais, profissdo ou opgao
politica.

Artigo 36: Principio da igualdade
de género

- O homem e a mulher sdo iguais
perante a lei em todos os dominios
da vida politica, econdmica, social
e cultural.

Como referi anteriormente,
Mogambique dispGe de uma politica de
género aprovada em 2006, que assenta
em diversos principios gerais, nomeada-
mente o principio da unidade, o principio
da justica social, o principio da equidade,
o principio da igualdade, o principio da
nao discriminagdo, o principio da inte-
gracao de género e o principio da nao
violéncia. O principio da nao discrimi-
nagao, determina o seguinte:

- A politica assenta na luta pela eli-
minacdo de preconceitos e praticas
que estejam baseadas na ideia da
inferioridade ou superioridade de
qualquer dos sexos, ou em fungdes
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estereotipadas de homens e mulhe-
res impedindo o desenvolvimento
e a adop¢do de uma abordagem
integral do género, como categoria
de analise, planificacdo e avaliacdo
das questbes de desenvolvimento.

Apesar dessas leis e principios,
é importante notar que “ a realidade
vivida hoje é dura e indica que, apesar
dos enunciados legislativos citados se
referirem a igualdade dos direitos en-
tre homens e mulheres, ainda é longo
o caminho a percorrer” (MINZO et al.,
2001, p. 14).

Com efeito, no territério mo-
¢ambicano, pode-se encontrar dois
tipos de organizagao social tradicional:
as sociedades matrilineares, ao norte
do rio Zambeze, e as sociedades patri-
lineares, ao sul do rio Zambeze. Como
explicam Waterhouse e Vijfhuizen (2001,
p. 11), o termo matrilinear é usualmente
aplicado para a sucessao (transferéncia
de autoridade/ poder) e, ou heranga
(transferéncia de bens) pela linha femi-
nina, quer dizer, da mde ou parentes da
mae para os descendentes da mae. Este
termo pode significar que mulheres ga-
nham as suas herangas a partir das suas
maes. Contudo, normalmente significa
gue “os tios maternos (irmaos das maes)
transmitem os poderes e as propriedades
aos seus sobrinhos (filhos das irmas).
Como observa Daniel (2001, p. 180), o
termo matrilinear, também significa que
o sistema de descendéncia e parentesco
é estabelecido através da linhagem da
mae. A unidade familiar elementar nas
sociedades matrilineares é formada pela

mae, seus filhos e netos. Nas sociedades
patrilineares, pelo contrdrio, a descen-
déncia e o parentesco sdo tragados pela
via masculina (MACIEL, 2007, p. 175).
Essas sociedades sdo também virilocais, o
que significa que um casal normalmente
vive “na casa ou na terra dos familiares
do marido” (WATERHOUSE; VIJFHUIZEN,
2001, p. 11). Portanto, quando a mulher
se casa, ela move-se paraacasaouaterra
do marido. Nessas sociedades, o homem
pode ter varias mulheres e, se isso acon-
tecer, todas as coesposas vivem juntas
com o seu marido no mesmo territério.
A familia é formada pelo homem-marido,
as suas coesposas e os seus filhos. O che-
fe da familia é aquele que estabelece a
leis do nucleo familiar é o marido-pai.

Portanto, quer nas sociedades
matrilineares, quer nas sociedadades
patrilineares, o poder maximo é detido
pelo homem. Como iremos demonstrar
na andlise de provérbios que, a seguir,
apresentamos, a mulher na sociedade
tradicional ainda estd muito confinada
a esfera doméstica, designadamente,
ao cumprimento do seus deveres de
esposa, dona de casa (doméstica), mae
e educadora de filhos, o que impede a
sua real participacdao em outras esferas
de desenvolvimento socioeconémico de
Mocambique.

3 A mulher nos provérbios mogambi-
canos

Os provérbios sdao textos das
culturas tradicionais que preconizam e
transmitem normas e valores que sdo
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partilhados num determinado contexto
cultural e que sdo utilizados no quotidia-
no das comunidades locais.

Esses provérbios exprimem ver-
dades coletivamente aceitas, quer dizer,
entendidas como corretas. Pela sua natu-
reza, os provérbios confirmam as normas
e os valores sociais (SHIPPER, 1991, p. 2).
Como bem nota Shipper (1991), muitos
provérbios, em muitas culturas, repre-
sentam ideias que tém raizes culturais
profundas sobre os papéis e as (im)pos-
sibilidades das mulheres. Isso é verdade
nas varias etnias culturais mogambica-
nas. Quer nas sociedades matrilineares
situadas ao norte do rio Zambeze, quer
nas sociedades patrilineares situadas
ao sul do rio Zambeze, como veremos
adiante, encontramos provérbios que
valorizam a mulher nos seus papéis tra-
dicionais de esposa, dona de casa, mae
e educadora de criancas (filhos). Por essa
razdo, como ja defendi anteriormente,
acredito que esses textos devem ser usa-
dos na escola para a exploragdo do tema
Educacdo para a Equidade do Género e,
mais especificamente, para desenvolver
nos alunos a consciéncia critica dos pa-
péis e esteredtipos de género, conforme
orientacdo dada pelo Ministério de Edu-
cacdo (MACIEL, 2014, p. 2031).

Os provérbios que, a seguir apre-
sento, constam em varias obras que
registam provérbios de natureza varia
recolhidos por diferentes autores, em
varios periodos histéricos, em grupos
étnicos do norte (Macua), do centro
(Sena) e do Sul de Mogambique (Vaton-
ga, Chagana e Tsonga). Selecionei dessas

obras apenas os provérbios relativos a
mulher, com o intuito de os compre-
ender e mobilizar uma reflexao critica
sobre eles. Com esse propdsito, reuni os
provérbios em trés grupos distintos que
passo a descrever.

No grupo | estao reunidos pro-
vérbios que valorizam a mulher no seu
papel de esposa e doméstica (dona de
casa). Como nota Maciel (2014, p. 2027),
a mulher esposa que fica em casa é
equiparada a um tesouro (provérbio 1),
o homem deve procurar com cuidado
uma esposa honrada que nao seja uma
mulher da rua (provérbio 2), a mulher
gravida, que tem marido, ndo tem sor-
risos para outros (provérbio 3), a mulher
casada deve amar o seu marido (provér-
bio 4), uma mulher adulta precisa de ter
um marido (provérbio 5), a mulher, para
manter o lar, ndo deve ser preguicosa
(provérbio 6), uma boa esposa deve
ter juizo (provérbio 7) e, se fizer algum
trabalho comunitario, como o de ser
curandeira, nunca se deve esquecer da
sua condicdo de esposa e dona de casa,
gue é a sua condicdo principal (provérbio
8). De notar que o sentido do provérbio
7 registado por Pampalk (2008, p. 133) é
gue o curandeiro tem todo o tempo para
o seu trabalho, mas a curandeira tem
de cuidar da familia, preparar o almoco
e o jantar; por isso, tem de olhar para o
sol para ver se estd na hora de cozinhar.
O autor nota que o provérbio é usado
como um aviso as mulheres para ndo se
esquecerem da sua condicdo no lar. Os
provérbios 9 e 10 exprimem uma dico-
tomizagao e complementariedade entre
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o masculino e o feminino, determinando
0s papéis de cada um no trabalho de
campo (provérbio 9) e no lar (provérbio
10) para a garantia do sustento familiar. A
mulher trabalha com a enxada na produ-
¢do agricola da comida e faz o caril para
alimentar a familia, enquanto o homem
trabalha com o machado no derrube
das arvores e vai a caca. A mulher traz
para casa os legumes, os produtos da
machamba; o homem é que trazacarne
de caca para casa.

Grupo I: Mulher esposa e doméstica

1. Esposa em casa, é um tesouro.
(Vatonga)
Nyamayi wa ndrangani wurendra.

2. Ndo se apanha mulher a toa na rua
(Vatonga)
Nyamayi kha mwani mahala ndzilani.

3. Mulher gravida ndo tem sorriso
(Vatonga)
Nyamayi nya mimba kha na mahego.

4. Ao meu marido, amo-o de coracgao.
(Vatonga)
Mwama wangu gu mu gola khu
monyo

5. A uma galinha (adulta) falta um
galo? (Sena)
Tsekese inasowa dzongwe?

6. Mulher preguicosa nao fica no lar
(Vatonga)
Nyamayi nya wugara kha khali
wugadzi.

7.Boa esposa é a que tem juizo.
(Vatonga)
Nyamayi nya wadi khoyu nya mapimo.

8. Uma curandeira, quando trata dos
doentes, olha para o sol (para a
hora). (Sena)

Ng'anga wa nkazi angakonza,
analang’ana dzwua.

9. 0 homem é machado; a mulher é
enxada. (Macua)
Malopwana, epaso; muthiyana,
ehipd.

10. Amulher deitou fora o caril de folhas
de mandioca, confiando na cagada
do marido pelo mato. (Macua)
Muthiyana amuyeha ntikwa,
aroromelaka ayi’awe yakenle
axaya.

No grupo I, estdo reunidos pro-
vérbios que valorizam a mulher no
seu papel de made. O ato de dar a luz
é considerado uma riqueza; portanto,
aquilo que torna a mulher rica é esse
ato (provérbio 11); a mulher que deu a
luz ganha um privilégio social, porque a
ela o dleo ou qualquer outro alimento
nado pode ser recusado (provérbio 12),
a mulher mae é vista como uma pessoa
Unica e inigualdvel, que ndo se compra
com dinheiro (provérbios 13, 14 e 15), a
mulher mae tem uma cinta comprida,
ou seja, tem capacidades incomparaveis
de protecdo (provérbio 16), a mae da a
crianga a protecao e o carinho que ela
precisa para ndo chorar (provérbio 17),
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o leite da mae é Unico e o melhor para
os filhos e ndao pode ser desperdigado
(provérbios 18 e 19), as maes, ndo im-
porta os defeitos que possam ter, sao
sempre maes e nao devem ser maltrata-
das (provérbios 20 e 21), a falta de mae
é considerada uma desgraca (provérbio
22), pois uma crianga sem mae nao se
desenvolve (provérbio 23) ou chega mes-
mo a morrer (provérbios 24, 25 e 26), a
mae é o Unico ser com capacidades in-
comparaveis de cuidar e proteger os seus
filhos contra o sofrimento (provérbios
27, 28), ela chega a limpar as fezes dos
seus proprios filhos, mas nao limpard as
fezes de outras criancas (provérbio 29).

Grupo ll: Mulher mae

11. Dar a luz é uma riqueza. (Macua)
Oyara muharu.

12.N3o se recusa o 6leo a quem deu a
luz. (Macua)
Namanyyarikhanaimaniwa
makhura.

13. A mde é mae. (Changana)
Mamana | mamana.

14. Ndo se compra uma mae. (Vatonga)
Mayi kha nengwi.

15. O ter mae, ndo se pode comprar.
(Macua)
Omayi, khonthumihiwa.

16. Acintadamae é comprida. (Vatonga)
Kekha wa mayi gulapha.
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17. Crianca ndo chora no utero (ventre
materno). (Vatonga)
Gyanana kha gi lili ndrani.

18. Mama da mae ndo tem pus.
(Vatonga)
Libele la mayi kha lina na wusila.

19. Ninguém deita leite que recebeu
de sua mae. (Macua)
Khavo onyeha mukaka w’ amaya.

20. Tua mde é tua mde, mesmo coxa.
(Tsonga)
Mako ndi mako, angachepa
miyendo.

21. Ndo se deve maltratar a mae.
(Vatonga)
Mayime Ka tutumiswi.

22. A verdadeira desgraca é a auséncia
de mae. (Changana)
Wusiwana | ku Yenza ka mamana.

23. O pintainho que ndo tem mae nao
cresce. (Sena)
Mwanankhulu angasowa mache,
nee anakula bi!

24. Morreu a galinha apodreceram os
ovos. (Changana)
Ku fa khuku, matandza ma bolile.

25. Se a galinha do mato for apanhada,
os seus ovos hao de apodrecer
também. (Sena)

Nkanga ingaphatiwa, mazai ache
anabvunda(mbo).
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26. 0 bufalo pequeno que confia
na mae, se esta lhe vier a faltar,
morrera. (Sena)

Mwananyati ananyinda mache,
angamsowa anafa.

27.A crianga ndo sofre enquanto vive a
sua mae. (Macua)
Mwana Khanammwihiwa ekokino
amay’awe ekhanle.

28. Quem tem mae é louvado (por
ela), o 6rfao ndo é louvado (por
ninguém). (Sena)

Anakhala na mache anasimbwa,
mwanamphawi nee simbuwa bi.

29. Meu filho, faz cocé aqui, que eu
tiro as (tuas) fezes. Vocég, orfao, faz
coco acold! (Sena)

Mwananga, nya apa, ndinaola
matubzi ako. Mwanamphawi, nya
uko!

No grupo lll, estdo reunidos pro-
vérbios que valorizam o papel educador
da mae, na criacdo dos seus filhos. A
mae é que ensina os filhos a brincarem
(provérbio 30), é que ensina os caminhos
aos seus filhos (provérbio 31). Em casa,
elas é que assumem a tarefa de cuidar
dos bebés (provérbio 32) e elas é que
transmitem o sentido de orgulho aos
seus filhos, a capacidade de seguirem
os seus caminhos com a cabeca erguida
(provérbio 33).

Grupo lll: Mulher educadora

30. A gazela ensina a cria a brincar
(Changana)
Mhunti Yi thlangisa a nwana.

31. O ratinho ndo esquece os caminhos
de sua mae. (Changana)
Nwana Wa Mbeva a Nga Rivali
ndlela Ya Mamana Wa Yena.

32. Onde estdo os homens ai esta o
fumo; onde estdo as mulheres, ai
choram os bebés. (Macua)

Ori alopwana, ontthuwa mwixi; ori
athiyana, onula mwana.

33. Quando o pintainho bebe
erguendo a cabeca imita a sua mae.
(Macua)

Mwaxana a mwalakhu owura,
awehaka musuld, alantte amannya.

4 Consideragoes finais

Neste artigo, apresentei e analisei
provérbios de varios grupos étnicos das
regides norte, centro e sul de Mogambi-
gue. Mostrei que, quer nas sociedades
matrilineares situadas ao norte do rio
Zambeze, quer nas sociedades patrili-
neares situadas ao sul do rio Zambeze,
circulam provérbios que valorizam a
mulher nos seus papéis tradicionais de
esposa, dona de casa, mae e educadora
de criancas (filhos). Identifiquei também
provérbios que perpetuam os estereoti-
pos de género, pois exprimem uma dico-
tomizacao e complementariedade entre
o masculino e o feminino, determinando
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os papéis do homem e da mulher no tra- do nosso desenvolvimento ndo
balho de campo e no lar para a garantia sdo unicamente economicos. O
do sustento familiar. Acredito que este critério principal do progresso esta
estudo constitui um contributo valioso na maneira e na medida em que
para a incorporagdo desses textos das t)l:e?gaij(ll;”éoic?:rftilfliggaoaess:(;zsrzzg_
cylturas Ioc§|s no CUI‘I‘ICU|? forma’lhdo (PAMPALK, 2008. p. 11).

Sistema Nacional de Educacao. Isso é im-

portante, porque, como ja foi defendido, E, pois, identificando e reconhe-
cendo os valores culturais que confinam

a mulher a esfera doméstica que o Mi-
nistério da Educagdo e Desenvolvimento
mas sim reconhecendo-o e apro- Humano pode planificar e desenvolver
fundando-o, que se contribuird para acoes que contrariem essa tendéncia
um desenvolvimento automotivado € gradualmente, permitam integragdo
e que se consolidard uma unidade € @ participacdo da mulher em outras
autenticamente nacional. No fundo  atividades de desenvolvimento socioe-
0s mais importantes indicadores condmico de Mogambique.

N3o serd ignorando ou menospre-
zando este grande pluralismo vital
nos diferentes contextos culturais,
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Resumo

Este texto apresenta um recorte dos resultados de uma pesquisa de mestrado e tem por objetivo
analisar as concepg¢des relacionadas a insercdo das tecnologias nas praticas pedagdgicas dos pro-
fessores da Educacdo Infantil. Os sujeitos da pesquisa foram onze professoras que atuam em salas
de pré-escola, em duas escolas municipais de Campo Grande, MS. Os resultados apontaram que as
concepcoes das professoras quanto ao termo tecnologia refere-se ao conceito de Tecnologias da
Comunicacéo e Informacdo (TIC). Identificamos que, mesmo nao possuindo formacdo para integrar
as TICao curriculo, as professoras as utilizam em suas praticas pedagdgicas. Nas atividades desenvol-
vidas pelos sujeitos, detectamos a preferéncia em utilizar a televisdo e o video. Inferimos que, além
de fortalecer o processo de aprendizagem da crianga, o uso das TIC na escola pode contribuir com
a inclusdo digital e social, porém ha a necessidade de politicas de investimentos em infraestrutura
e em formacdo continuada.

Palavras-Chave
Educacdo infantil. Tecnologias. Concepgdes e praticas pedagogicas.

Abstract

This text presents partial results of research for a Master’s degree and aims at analyzing the concepts
related to the inclusion of technology in the teaching practices on the part of Infant School teachers.
The subjects of the research were eleven teachers who have worked with preschool education in
two public municipal schools in Campo Grande, State of Mato Grosso do Sul (MS). The results sho-
wed that the concepts those teachers have concerning the term technology are those related to
the concept of Tecnologias da Comunicagao e Informacao (TIC). It was discovered that, even having
had no training to integrate ICT into the curriculum, the teachers were using them in their teaching
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practices. In the activities executed by the subjects, we detected their preference for using television
and videos. It can be inferred that, apart from consolidating the process of the child’s learning, the
use of ICT in schools can contribute to digital and social inclusion, however investment policies in

infrastructure and ongoing training are required.

Key words

Infant school education. Technologies. Concepts and teaching practices.

Introducao

No final do século XX, dois grandes
movimentos ganham forcas e passam
a fazer parte do cendrio educacional
brasileiro. De um lado, em 1988, a Cons-
tituicdo Federal garantindo a Educacao
como direito de todos, instituindo como
dever do Estado a garantia de oferecer
Educagao Infantil em creches e pré-esco-
las as criancas de zero a seis anos; por
outro, em 1997, o Programa Nacional de
Tecnologia Educacional-Proinfo equipan-
do as escolas publicas com laboratérios
de informatica para uso no processo
ensino aprendizagem.

Sobre a Educacdo Infantil, a his-
tdria nos traz que ela esta diretamente
vinculada ao reconhecimento do perio-
do de infancia pelo qual passa todo ser
humano, periodo esse, que sé passou a
ser reconhecido e se efetivou na moder-
nidade quando a crianca foi reconhecida
como um ser social de direitos que vive
sua infancia de acordo com o contexto
em que esta inserida.

Em relagdo ao uso das tecnologias
na educacdo, temos a considerar que
o desenvolvimento das Tecnologias da
Comunicagao e Informagdo (TIC), prin-
cipalmente a televisao, o computador
interligado a Internet trouxeram para o

campo educacional novos desafios, visto
gue o acesso a eles também passa a ser
fonte de informacdo. Nesse contexto, a
escola que antes era vista como espago
para obter conhecimentos, se vé diante
de criancgas e jovens que fazem uso das
TIC para seus processos de entreteni-
mento e também de aprendizagem.
Portanto ndo ha como ignorar sua pre-
senca na sociedade contemporanea e a
necessidade de o professorincorporar e
fazer das TIC uma aliada em suas praticas
pedagdgicas.

Diante dos contextos apontados,
em relacdo a educacdo infantil e insergdo
das TIC na educagdo, é que nos propo-
mos a trazer para a discussao e reflexao
um recorte dos resultados de uma
pesquisa de mestrado sobre educacao
infantil e tecnologia: um olhar para as
concepcdes e praticas pedagogicas dos
professores.

O entrelagamento desses dois
temas nos instigou a pesquisa, pois
as criangas de hoje, denominadas de
Ciber-infantes por Dornelles (2011), na-
tivas digitais por Prensky (2010), e homo
zapiens por Veen e Wrakking (2009) es-
tdo chegando a escola e pelas demandas
da sociedade, envoltas de TIC; ha de se
discutir o papel da escola.
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Frente esse cenario, surgiu a
necessidade de investigar como os
professores da educacdo infantil estao
lidando com essa geracdo de criangas
gue adentra os ambientes escolares hoje
e, de alguma forma, tem contato com
recursos tecnoldgicos contemporaneos
tais como: computador, tablet, celular,
maquina digital, filmadora, DVD, entre
outros.

O panorama que encontramos
hoje, é de que as escolas e, neste texto,
nos referimos as escolas municipais de
Campo Grande, MS, que disponibilizam
algumas TIC, as quais os professores
e alunos da pré-escola tém acesso.
Considerando o cenario mencionado
e centrando o problema na pratica
pedagdgica dos docentes da Educacao
Infantil, primeira etapa da Educacao
Basica, definimos como objetivo analisar
as concepcdes e praticas pedagodgicas
relacionadas a insercdo das tecnologias
pelos professores da Educacao Infantil.

O lécus da pesquisa foram duas
escolas da Rede Municipal de Ensino
de Campo Grande, MS que oferecem
0 acesso a pré-escola. Participaram da
pesquisa onze professoras que atuam
na educacdo infantil. Para manter o
anonimato das professoras, optamos por
nomea-las com nome de flores.

Ao tracar o caminho a ser percorri-
do para atingir o objetivo proposto, op-
tamos pela abordagem qualitativa com
delineamento exploratdrio e descritivo.
Os instrumentos para a coleta de dados
foram a entrevista semiestruturada e
observacao.

Quanto a escolha da observacao
como instrumento para a coleta de
dados, pautou-se em acreditar que ela
“possibilita um contato pessoal e es-
treito do pesquisador com o fenémeno
pesquisado” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
26), o que possivelmente contribui para
a descoberta de novos aspectos que po-
dem subsidiar a conclusdo dos fatos. Das
onze professoras que participaram das
entrevistas, foram observadas aulas de
apenas sete docentes que autorizaram a
coleta de dados por meio dessa técnica.

A crianca na contemporaneidade

Quem ja ndo ouviu dos mais velhos
a frase “ah, no meu tempo de infancia
nao era assim!”. Se observarmos bem,
sempre escutamos isso das pessoas mais
velhas se referindo ao seu tempo de
crianga e que em suas épocas as Coisas
eram diferentes. N6s mesmos, adultos
hoje, se olharmos para o passado e re-
lembrarmos nosso tempo de infancia,
vamos perceber, principalmente quem
tem filho, as diferencas entre as gera-
¢oes.

Essas mudancas sdao decorrentes
de fatores tais como:

[...] contato com diversas ma-
nifestacdes da cultura, a com-
plexidade das transformacdes
presentes no mundo contem-
poraneo em relacdo a cidade,
as familias e as formas de
interagcdo com as tecnologias,
gue modificam modos de vida
e sinalizam mudangas na ma-
neira de entender ainfanciae o
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lugar que a crianga ocupa nesse
cenario em que os sistemas de
significacdo e representacao
cultural se multiplicam [...].
(FANTIN, 2008, p. 146).

Dornelles e Bujes (2012) destacam
que as diferengas entre as nossas gera-
¢Oes estdo concentradas nas facilidades
com que operaram os aparelhos eletro-
nicos. Elas ressaltam que para a crianga,

seu reino é o da TV, do CD, do
DVD, do PC, do Ipod, do MP,em
gualquer poténcia —siglas que
nao existiam quando muito de
nds éramos criangas, aparelhos
gue foram sendo inventados
nessas Ultimas décadas, para
nos colocar em contato com
as informacgoes cada vez mais
veloz dos acontecimentos do
presente e possibilitar a comu-
nicacdo em escala planetaria.
(DORNELLES; BUIJES, 2012, p.
12).

Para as autoras, pelo fato de as
criangas terem essas tecnologias ao
seu alcance ndo é de se estranhar que
elas tenham habilidades diferentes das
nossas e consideram que isto é fruto das
circunstancias do que lhes é proporcio-
nado hoje. Podemos também considerar
que as surpresas decorrentes dessas
diferencas sdo consequéncias de uma
das “ilusdes da modernidade que nos fez
acreditar que todos os seres humanos
eram iguais” (DORNELLES; BUJES, 2012,
p. 13).

Nesse contexto, Dornelles (2011)
acredita que ainda vivemos sob o efeito

da producdo da infancia moderna, com
a ideia de infancia como sendo Unica.
Se olharmos ao nosso redor, vemos
gue isso ndo é real, ha diversos tipos de
infancia dependendo do contexto his-
térico e socioecon6mico onde a crianca
se encontra.

Existem infancias mais pobres,
mais ricas, infancias do Tercei-
ro Mundo e dos paises mais
pobres, mais ricos, infancias
da Tecnologia, e a dos buracos
e esgotos, infancias superpro-
tegidas, abandonadas, socor-
ridas, atendidas, desamadas,
amadas, armadas, etc. (DOR-
NELLES, 2011, p, 77).

Em meio a essa diversidade de in-
fancias, nés adultos, pais e educadores,
precisamos conhecer para entender
gue hoje as criangas vivem cercadas de
tecnologias que fazem com que ndo s6
sua infancia seja diferente da nossa, mas
também suas formas de se relacionar,
agir e aprender. Essa nova geracao tem
recebido vdrias denominagdes.

Dornelles (2011) em suas pes-
quisas sobre os discursos da infancia
globalizada contemporanea denomina
provisoriamente essa “nova” infancia
de cyber-infancia, “aquela afeta as no-
vas tecnologias”. Para a pesquisadora,
a cyber-infancia é vista como um perigo
para os adultos, causa neles um senti-
mento de medo.

Vé-se na cyber-infancia um
perigo, talvez por nao se ter
produzido um saber suficiente
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para controla-la ou porque ndo
conseguem melhor governa-
la. Discursos que produzem
efeitos de verdade e acabam
se tornando verdades incon-
testaveis. Talvez, por isso se
tenha a necessidade de tratar
as criancas da cyber-infancia
como “anormais”. (DORNELLES,
2011, p. 84).

Para Dornelles (2011) essa infancia
nos escapa, visto que, ao ver as criangas
lidarem com as diversas tecnologias de
forma natural, diferente de nds que so-
mos adultos, a sensacdo é que estamos
deixando-as sairem do nosso controle,
do nosso mundo.

Para Prensky (2010), as criancas
de hoje sdo consideradas nativos digi-
tais. Para ele, o aparecimento e a rdpida
disseminacdo da tecnologia digital nas
ultimas décadas do século XX propicia-
ram as criancas de hoje crescerem com
essas tecnologias.

O fato é que a tecnologia digital
tem propiciado as criancas formas de
pensar e processar informagao diferente
dos adultos, que cresceram utilizando
muito mais as tecnologias analdgicas.

Homo Zappiens, é como Veen e
Vrakking (2009, p. 30) denominam a
geragdo das criangas contemporaneas,
“uma nova espécie que atua em uma
cibernética global com base na multimi-
dia”. Para esses autores, as criangas que
nasceram a partir do final da década de
1980 receberam vdrias denominagdes
devido as caracteristicas de seu ambien-
te ou comportamento.

Geracgdo da rede é uma expres-
sdo que se refere a Internet;
geragdo digital refere-se ao
fato de as criancas atuarem
em mundos digitais on line
ou lidarem com informacgodes
digitais. Geragdo instantdnea
faz referéncia ao fato de suas
expectativas serem as de que
as respostas devem ser sempre
imediatas. (VEEN; VRAKKING,
20009, p. 28-29).

Portanto, se estamos convivendo
com criangas que vivem infancias dife-
rentes de outras épocas, isso tem im-
plicacdes na educac¢do escolar (MOMO,
2012, p. 38). Se as tecnologias estdo cada
vez mais presentes na escola, qual serd
o papel delas na formagao dos alunos?
Qual o papel dos professores frente a
utilizacdo desses recursos?

Educacao Infantil e Tecnologias: o
que dizem as pesquisas

Aimersdo das criancas e jovens na
sociedade permeada pelas TIC é tema-
tica de estudos de varios educadores e
pesquisadores que se veem diante de
situagdes inusitadas ao lidar com esse
publico tdo diferente das geragdes passa-
das. E visivel que a infancia pds-moderna
traz para os educadores criangas que vi-
vem rodeadas de artefatos culturais que
influenciam nas formas de se comportar
na sociedade.

Nesse contexto, a fim de acom-
panhar as transformacdes acerca dessa
nova realidade em que se apresenta
a educacdo infantil, primeira etapa da
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educacdo basica, ndo podemos ignorar
que as criangas fazem parte desse mun-
do e convivem, tanto quanto as criangas
maiores, com as TIC disponiveis no seu
cotidiano. E que elas também sofrem
influéncias desses artefatos, principal-
mente por meio dos programas televisi-
vos. Sendo assim Dornelles (2012), nos
chama atencgdo para o fato de que:

o professor de educagdo infan-
til precisa lidar, portanto, com
0 que alguns tedricos chamam
de infancia pés-moderna e ndo
pode deixar de problematizar
sobre o efeito de alguns arte-
fatos culturais que fazem parte
das culturas infantis [...]. Ela
ainda ressalta a necessidade de
despertar nas criangas o senso
critico ao fazer uso desses ar-
tefatos de forma que consigam
ressignifica-los. (DORNELLES,
2012, p. 83).

Apesar dos recursos tecnoldgicos
ja se fazerem presentes eminimeras ins-
tituicdes, inclusive as publicas, de acordo
com Girardello (2008), poucos sdo os
estudos que abordam o uso das TIC, em
especial o uso da Internet relacionado
as criangas pequenas. Na perspectiva
de contribuir para as reflexdes do uso
das tecnologias pelas criangas menores
de seis anos, realizamos uma busca em
literaturas que relatam pesquisa realiza-
da junto a esse publico.

“Brincadeira narrativa” é assim
gue Girardello (2008), em seu texto
Producdo de culturais infantis diante
da tela: da TV a Internet, se refere as

atividades das criangas ao vé-las fan-
tasiando enquanto brincam em frente
ao computador. Brincadeira esta vista
como uma producgdo cultural autbnoma
gue propicia a producdo de brincadeiras
fantasiosas e que nos leva a pensar em
uma pratica cultural da infancia: a ima-
ginagao.

Nesse texto, a autora traz para
nossa reflexdo e abre para discussdes
alguns aspectos da relagdao entre as
criancas pequenas e a Internet. O foco
é a narrativa oral desenvolvida pelas
criancas diante dos sites infantis de
entretenimento, na qual se faz uso da
imaginacao.

Girardello (2008, p. 132) em rela-
¢do a televisdao conclui que “seus efeitos
perniciosos ou benéficos dependem de
seus conteudos e linguagens, do contex-
to da recepcdo e da qualidade de vida
da crianca — fisica, afetiva e poética —,
ndao podendo ser isolados dos demais
processos socioculturais”. Portanto a
televisao por si sé ndo prejudica a imagi-
nagao da crianga, ao contrario, enquanto
assiste a TV, ela pode passar de simples
telespectadora a protagonista, criando
e recriando os conteudos, tornando-se
assim produtora e autora no seu mundo
de faz de conta.

Ampliando esse didlogo para o
uso do computador e da Internet pelas
criancas, Girardello (2008) relata que um
grupo de jovens pesquisadores, sob sua
coordenacao, realizou pesquisas junto
a criancas de 4 a 6 anos sobre o uso
da Internet e constataram que mesmo
as criancas que disseram ndo saber o
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que era a Internet, revelaram em seus
comentdrios que tinham sim uma nogao
considerdvel, apesar de suas idades e
nenhum contato pratico com a rede.

No texto de Belloni (2010) inti-
tulado Aprendizagens: novos modos
de aprender com as TICs, encontramos
dois relatos de pesquisas realizadas
com criangas de 5 a 6 anos. Os projetos
desenvolvidos foram: Jogos Educativos
e Exploracao livre do Programa Micro-
Mundos. O objetivo da pesquisa foi
de estudar as varidveis autodidaxia® e
colaborac¢do/cooperagdo, no sentido
de “aprofundar a compreensdao dos
modos de apropriacdo “espontanea” e
autdbnoma que as novas geragoes estao
desenvolvendo no uso dessas técnicas”
(BELLONI, 2010, p. 224 -225).

A pesquisa relacionada ao projeto
de aprendizagem Jogos Educativos foi
desenvolvida com criang¢as de uma classe
de alfabetizagdo em uma escola particu-
lar de classe média alta de Floriandpolis
e teve como recurso o uso do compu-
tador. Os resultados das observagoes
realizadas durante a pesquisa, apresen-
tados por Belloni (2010), apontaram que,
apesar de as professoras apresentarem
os jogos de maneira diretiva, as criangas,
tao logo se apropriavam das regras do
jogo, buscavam novos modos de proce-
der e de subverté-las, ou seja, as criancgas
tendem a reproduzir em sala de aula o

! Termo utilizado por Belloni (2010) para designar
os novos modos de aprender e as novas habili-
dades cognitivas desenvolvidas pelas criangas e
jovens que utilizam as TIC.

comportamento de ensaio e erro que
vivenciam em casa. Quanto a autodida-
xia foram observadas varias situacoes,
tais como: realizar atividades além das
orientadas pelas professoras, realizar
atividades de forma inédita, descobrir
novos recursos (durante uma ativida-
de, foi observado que uma das duplas
dividiu a tela do computador em duas
colunas, delimitando assim o espaco de
cada uma das criangas, o que facilitou o
desenvolvimento da atividade).

De acordo com Belloni (2010, p.
245), nesse ultimo exemplo, “temos um
indicador de autodidaxia: a capacidade
de encontrar métodos novos, nao ensi-
nados pelo adulto, e de fazer descober-
tas praticas para resolver problemas”.
Foi detectada também em vdrias duplas
a presenca da autodidaxia junto com a
colaborag¢ao, como exemplo: “quando
desenham no computador, as criancas
conseguem experimentar em conjunto
as cores e discutir modificagcGes e efei-
tos” (BELLONI, 2010, p. 245-246).

Em relagdo a variavel colaboragao,
a pesquisadora relata e conclui que o de-
senvolvimento desse comportamento é
favorecido pelo uso precoce e ludico das
TIC. Foi observado o quanto as criangas
se sentem satisfeitas em poder compar-
tilhar suas descobertas, auxiliar os cole-
gas menos experientes tanto no uso da
mdaquina quanto no entendimento das
regras, bem como, o quanto a troca entre
os pares influencia na aprendizagem.

Outra pesquisa, coordenada e
relatada por Belloni, realizada durante
o desenvolvimento do projeto de apren-
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dizagem: Exploracéo livre do programa
MicroMundos, teve como sujeitos crian-
cas na faixa etdria de 5-6 anos, de classe
média baixa e popular, que frequenta-
vam a educacdo infantil em uma creche
da rede municipal de Florianépolis. O
projeto propunha atividades livres com
o software MicroMundos. Ao final da
pesquisa, foi constatado que as criangas
sentiam prazer de brincar de digitar, de
fazer de conta que ja sabiam escrever,
apesar de a maioria ainda ndo o fazer.

A colaboracgao entre os pares pode
ser verificada em diversos momentos,
mesmo assim, as criangas com pouco
acesso ao computador solicitavam a aju-
da do professor. Foi observado também
gue o software de autoria e a proposta
de atividade livre para o explorar ndo ga-
rantem o desenvolvimento de compor-
tamento de autonomia e autodidaxia.
Baseando-se no contexto da pesquisa,
Belloni (2010, p. 264) conclui que “a fal-
ta de familiaridade com o computador,
a utilizacdo de um software de média
complexidade e a falta de um objetivo
concreto sobre o que fazer foram fatores
que, muitas vezes, inibiram a iniciativa
de alguns alunos”.

Enfim, os trabalhos expostos
nos dao pistas de como as TIC podem
contribuir para o desenvolvimento das
criancas. E ndo é a simples utilizacdo
qgue garante a aprendizagem, portanto
é necessaria a mediagdo do professor
para ndo so instigar a busca pelos conhe-
cimentos de forma ludica, mas também
leva-las a despertar o senso critico ao
fazer uso das TIC.

As descobertas: uso das TIC na
Educacao Infantil

O que é tecnologia para vocé? Fa-
zer esse questionamento as professoras
da Educacdo Infantil teve como objetivo
identificar suas concepc¢des acerca de
um termo que comumente as pessoas
utilizam para se referir aos diversos
equipamentos e maquinas presentes no
mundo atual.

Esse pensamento ficou evidencia-
do em nossa pesquisa, conforme pode-
mos perceber pelas respostas dadas nas
entrevistas.

A tecnologia para mim é um
artefato. Um instrumento de
trabalho, que vocé utiliza para
determinada pratica. No nosso
caso, a gente também utiliza
para a pratica da educacdo
(Professora Acacia).

Tecnologia para mim sdo ferra-
mentas que vieram no mundo
atual, estdo aqui no mundo
atual e faz parte do nosso dia
a dia, tanto na escola quanto
em casa, e que vieram para
inovar e mudar mesmo a vida
da gente. (Professora Petunia).

Entdo, pra mim, tecnologia é do
tipo assim, fonte para buscar
mais conhecimentos, e as noti-
cias que a gente ndo consegue
ver no dia a dia nos jornais, a
gente busca na informatica, no
computador mesmo. (Profes-
sora Dalia).

Ao analisar os depoimentos das
professoras Acacia, Petunia e Dalia,
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evidenciamos pontos relevantes a serem
discutidos. Na resposta da professora
Acdcia, identificamos um olhar positivo
em relacdo a tecnologia quando afirma:
um instrumento de trabalho, que vocé
utiliza para determinada prdtica [...], ou
seja, enxerga a tecnologia como uma fer-
ramenta para auxilia-la no seu trabalho.

Para a professora Petunia, as
tecnologias modificam a sociedade [...]
vieram para inovar e mudar mesmo
a vida da gente. Concordamos com
a fala da professora Petunia uma vez
que, ao buscar em nossas lembrangas
e compararmos o “como era antes” e
o “como é hoje”, percebemos o quanto
de mudancas ocorreu na sociedade. Tais
mudancas também podem ser relacio-
nadas ao acesso de informacgdes, que
ampliam nosso campo de conhecimento,
essa concepcao estd presente nafalada
professora Dalia [...] fonte para buscar
mais conhecimentos.

Ao relacionar a concepgdo das
professoras acerca do termo tecnologia,
com as respostas obtidas, concluimos
que suas ideias nas respostas se referem
as TIC e as relacionam com televisao,
computador, Internet, maquina digital,
data show, som.

No entanto convém ressaltar que o
conceito da palavra tecnologia é amplo e
depende do contexto ao qual nos referi-
mos. Kenski (2008) exemplifica lembran-
do que a linguagem ndo se apresenta na
forma de mdaquina ou equipamento, mas
é uma tecnologia utilizada pela humani-
dade desde o inicio da civilizagdo.

Na perspectiva de se adaptar aos
nativos digitais, os imigrantes estdo
buscando utilizar tecnologias como
computador e Internet. Constatamos
gue 100% das professoras possuem
computador de mesa ou notebook com
acesso a internet. E as atividades como
leitura de jornais e revistas e as compras
sdo realizadas pela Internet com frequ-
éncia por menos de 50% das professoras.
Ja o acesso a redes sociais, leitura de
emails e estudos sdo atividades feitas
com mais frequéncia. Podemos inferir
gue as professoras estdo vivenciando
as possibilidades da utilizacdo das TIC
na sua vida pessoal e aperfeicoamento
profissional.

Entretanto, Kenski (2003, p. 68)
lembra que “esses momentos de comu-
nicacao, de lazer e de autoinstrucdo, com
base em interesses pessoais, raramente
sdo orientados ou aproveitados nas ou
para as atividades de ensino”.

No entanto entendemos que a
pratica pedagdgica do professor esta
diretamente relacionada a sua forma-
¢do, tanto inicial quanto continuada. E
a pesquisa evidenciou que a 73% dos
sujeitos da pesquisa tiveram em sua
formacao inicial disciplinas relacionadas
a tecnologia na educac¢do. Contudo ficou
claro, durante as entrevistas, que essas
disciplinas foram oferecidas de forma
muito superficial e, quando trabalhada a
informatica educativa, esta era dedicada
mais ao manuseio dos aplicativos do que
ao uso pedagdgico.

Nos excertos das professoras
Horténcia e Magndlia abaixo percebe-

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 39, p. 73-87, jan./jun. 2015 81



mos criticas em relacdo ao tempo e ao
conteldo quando relatam que a disci-
plina que enfocava o uso da tecnologia
foi realizada de maneira superficial ou
com pouco tempo destinado para as
atividades.

Eu tive também, tecnologias
voltadas para a educacdo. Era
uns programas que a gente
fazia na sala de informatica, a
gente desenvolvia alguns pro-
jetos, alguns trabalhos, nada
muito especifico, direcionado,
era tudo mais no geral. (Profes-
sora Horténcia).

Teve algumas aulas, lembro
até que nds fomos para um
laboratério de informatica, mas
foi muito pouco, a carga horaria
reduzida, ndo me lembro nem
do que eu aprendi ali. (Profes-
sora Magndlia).

Em relagdo a formagdo continu-
ada, observamos que apenas 45% das
professoras buscaram formagdes com
foco na tecnologia na educacao. Apesar
desse fato, todas as professoras utilizam
0s recursos em suas aulas, Provavelmen-
te, isso acontece porque ha uma cobran-
¢a para que isso se efetive. Pelos relatos
das professoras da escola A, por exem-
plo, a sala de informatica e a televisao
devem ser utilizadas e cada professora
tem um dia da semana estipulado para
desenvolver atividades com os alunos.
Esse fato foi constatado também no
guadro de horarios para utilizacdo da
sala de informatica exposto na sala dos
professores, da Escola B.

[...] no planejamento é previsto
para todas estarem usando a
televisdo uma vez na semana.
E levamos as criangas na sala
de informatica, todas as terca
feira, no terceiro tempo (Pro-
fessora Amarilis).

[...] eu s6 entro uma vez por
bimestre. As outras professoras
ja tém um dia especifico, entdo
qguerendo ou nao [...]. (Profes-
sora Rosa).

Ficou visivel que essa situacado
enfatiza uma pratica impositiva, com o
professor sendo cobrado para utilizar os
recursos, que nem sempre estao disponi-
veis para serem inseridos na pratica con-
forme a sua real necessidade. O planeja-
mento torna-se uma pratica engessada,
que culmina numa pratica mecanica e
descontextualizada dos reais propdsitos
do desenvolvimento das atividades. Mas
é preciso também lembrar um fator que
contribui para o contexto apresentado,
pode ser decorrente da falta de recursos
para atender a todas as turmas, quando
necessario, concomitantemente.

Mesmo com as situagdes expostas,
ha o consenso, por parte das professo-
ras, de que os recursos contribuem com
a pratica pedagodgica. Pelos excertos das
professoras Magndlia e Margarida, os
recursos contribuem para motivar a aula,
enfatizando a importancia dos audiovi-
suais como forma de prender a atencao
dos alunos, tornando as aulas menos
cansativas e mais prazerosas.

[...] contribui, principalmente
pelo visual, quando passamos
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aquela atividade com dese-
nhos, com imagens ajuda bas-
tante, ficar sé no papel, no
quadro torna-se cansativo a
crianga perde o interesse e ndo
tem aprendizagem. (Professora
Magndlia).

Com certeza, é assim, quando
vocé da uma atividade sem
usar um recurso tecnolégico,
a aula se torna cansativa até
para eles mesmos. Mas quando
vocé traz um video, vocé os
leva para a sala de informatica,
eles ja sabem, eles interagem
com tudo ali. (Professora Mar-
garida).

Encontramos nos depoimentos
das professoras varias situagdes, que
vao desde a utilizagao das TIC para con-
tribuir com o ensino de determinados
conteldos até para o uso como forma de
passar o tempo, como forma de distrair
os alunos.

Ao trabalhar sobre o tema Dengue,
a professora Acdcia, além de passar
videos, levou os alunos na sala de infor-
matica para que eles tivessem acesso
a joguinhos relacionados ao tema. Ela
também utilizou seu celular para gra-
var depoimentos dos alunos sobre o
assunto.

Assim como a Professora Acacia,
outras professoras também fazem uso dos
recursos para trabalharem os contetidos.

Utilizo associado ao que a gen-
te estd estudando. Para que
eles possam associar o visual
com o real, tedrico. (Professora

Rosa).

Uso geralmente em algum con-
tetdo que ja estou trabalhan-
do. Por exemplo, na pdscoa,
passei videozinho sobre a pas-
coa e seus sentidos (Professora
Amarilis).

Identificamos que as professoras
Acdcia, Rosa e Amarilis fazem uso “video
na educacdo escolar como sensibilizacao,
ilustracdo e como conteudo de ensino”
(MORAN, 2000, p. 39-40). O video utili-
zado como sensibilizacdo tem como ob-
jetivo apresentar um novo assunto, para
agucar a curiosidade dos alunos; o video
como ilustragdo tem a possibilidade de
apresentar contextos desconhecidos
pelos alunos; e como conteudo de ensi-
no ao apresentar tematicas especificas
sobre determinado assunto.

A professora Amarilis revela que
utiliza a sala de informadtica para traba-
Ihar com os alunos o desenvolvimento
da coordenacdo motora, por meio de
atividades de pintura, explorando o
software Tux Paint.

Além de fortalecer o processo
de aprendizagem, observamos que o
uso das TIC na escola contribui para a
inclusdo social. Essa situacdo foi revela-
da nos relatos das professoras quando
guestionadas sobre o acesso da crianga
aos equipamentos tecnoldgicos.

Como a gente trabalha numa
escola assim, que ela é bem
afastada, as criancas sdo ca-
rentes, entdo as vezes eles so
conhecem a tecnologia aquina
escola. (Professora Agucena).
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Eu acho importante, princi-
palmente para essas criangas
gue ndo tém acesso em casa.
Hoje em dia, esses recursos da
informatica estdo em todos os
lugares. Entdo é importante
desde a sua tenra idade ja es-
tar tendo esse conhecimento
(Professora Magndlia).

Sendo assim, consideramos que
ndo ha duvidas de que a escola, ao
disponibilizar o acesso as TIC, para uso
pedagdgico, contribui para minimizar
a desigualdade e a exclusdo digital e
social, duas caracteristicas marcantes
na infancia das classes desfavorecidas
(BELLONI, 2010) e também para que “as
comunidades mais carentes ndo fiqguem
condenadas a segregacao definitiva, ao
analfabetismo tecnoldgico, ao ensino
de quinta classe” (MORAN, 2000, p. 51).

Quando questionadas sobre os in-
vestimentos necessarios para utilizacdo
das tecnologias, a Professora Perpétua
ressalta: “que bom seria se nés tivésse-
mos em cada sala uma televisao”. Assim
como a Professora Perpétua, Amarilis
também sente falta de uma televisao
em sala de aula, “[...] ja pensou se cada
sala tivesse uma televisdao, um video para
vocé estar sempre usando”. As reivin-
dicacdes das professoras demonstram
claramente a preferéncia pela televisao
e video, possivelmente, por se sentirem
mais confortdveis com o manuseio. E,
conforme as observacgdes, ao utilizar
esses recursos elas conseguem manter
o controle sobre o desenvolvimento da
aula ao contrario da sala de informatica.

Para a Professora Margarida, é
preciso investir em mobiliario adequado
para o tamanho das criancgas na sala de
informatica e também em softwares
de jogos, pois nem sempre a Internet
funciona.

Mesmo com a precariedade de
investimentos e as dificuldades em re-
lagdo ao uso dos recursos tecnoldgicos
na escola, constatamos durante o peri-
odo de observacgao, principalmente nas
atividades da sala de informatica, que o
uso dos computadores implica propiciar
aos alunos momentos de construgao de
conhecimentos pautados na interagao
com pares e com adultos, elementos que
devem estar presentes na organizagao
das praticas na Educacao Infantil.

Algumas consideracoes

A inser¢ao das tecnologias como
recurso para contribuir com a aprendiza-
gem trouxe para a escola novos desafios.
O professor se vé diante da necessidade
de incorpord-los em suas praticas peda-
gogicas de forma a romper com modos
tradicionais de dar aula, uma vez que as
TIC propiciam o protagonismo do aluno
frente a construcao do conhecimento.

Diante desse cendrio, os resulta-
dos da pesquisa evidenciam que a con-
cepcdo que as professoras tém quanto
ao termo tecnologia se refere ao que elas
vivenciam no contexto atual, ou seja,
relacionam que TIC e tecnologia tem a
mesma definicdo e estd relacionada a
ferramentas, maquinas, presentes na
sociedade contemporanea e que elas
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sdo fontes de conhecimento. Contudo
esses termos tém conceitos distintos,
sendo TIC definido por Belloni (2010,
p. 21) como “resultado da fusdo de trés
vertentes técnicas: a informatica, as te-
lecomunicac¢des e as midias eletronicas”.
Quanto ao termo tecnologia, Kenski
(2008, p. 18), ressalta que, “ao conjunto
conhecimentos e principios cientificos
gue se aplicam ao planejamento, a cons-
trucdo e a utilizacdo de um equipamento
em um determinado tipo de atividades,
chamamos de tecnologia”.

Ressaltamos que o termo “tecno-
logia” na pesquisa esta direcionado as
TIC, pelo fato de justamente ter como
objetivo identificar o conceito inserido
no contexto em que nos encontramos.
Portanto, nesse texto, utilizamos o termo
tecnologia também para se referira TIC,
assim como encontramos nas literaturas
estudadas.

A pesquisa revelou que as profes-
soras da educacdo infantil incorporam
o uso das tecnologias em suas praticas
pedagdgicas, mesmo ndo tendo sido
contempladas com formacdo especifica
para esse fim. Ficou constatado que
as professoras, que tiveram disciplinas
relacionadas a tecnologia na educacao
na formacao inicial, tiveram aulas mais
voltadas para o conhecimento técnico
das ferramentas, mas também ficou
evidenciado que nem todas buscaram
formacdo continuada para esse fim.
Apesar desse contexto, constatamos
que elas fazem uso das TIC presentes
na escola em suas praticas pedagdgicas.

As professoras pesquisadas acre-
ditam que as tecnologias sdao importan-
tes e tornam as aulas mais dinamicas e
criativas, no entanto observamos que
nas aulas ainda predominam os modelos
tradicionais, com as criangas seguindo o
passo a passo para o desencadeamento
das atividades. Sancho e Hernandez
(2006) ressaltam que é preciso uma
mudanca na cultura pedagdgica e tecno-
l6gica nas escolas.

As atividades em sua maioria sao
de estimulo ao acerto e erro com utili-
zacdo de softwares, o que consideramos
que facilita o trabalho delas, pois uma
vez entendida pelo aluno, a professora
ndo necessita acompanha-lo, ficando o
aluno a interagir com a mdaquina. Ha de
se ter um olhar para esse tipo de ativi-
dade, mesmo na educacdo infantil, o
professor deve avaliar o desenvolvimen-
to dos alunos, a Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil (DCNEI,
2009) orienta que a avaliagao deve ser
compreendida como parte do trabalho
pedagdgico.

Mesmo diante desse quadro, cons-
tatamos que, ao utilizar o computador
em suas aulas, as professoras oportuni-
zam aos alunos a interagao entre pares,
a colaborag¢do no desencadeamento
das atividades, pois um ajuda o outro
e também pode contribuir para o de-
senvolvimento da autonomia, pois os
alunos acabam por descobrir mesmo
gue intuitivamente novos caminhos que
os levam a aprender.

No entanto na pesquisa detecta-
mos que ha boa vontade das professoras
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em utilizar as TIC, mesmo que por impo-
sicdo da escola devido aos investimentos
realizados, mas sé isso ndo basta, é pre-
ciso refletir sobre as metodologias que
estdao sendo desencadeadas, para nao
correr o risco de simplesmente vestir o
velho com uma nova roupagem. Incor-
porar o uso das TIC na educacgao infantil

requer pensar em mudangas conceituais
nas praticas dos professores e, paraisso,
é preciso criar politicas que garantam o
investimento constante em programas
de formacao que discutam as especifici-
dades de cada drea e também garantam
a ampliagdo e renovagao dos recursos
tecnoldgicos nas escolas.
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Resumo

O ensino da lingua escrita, no Brasil, é ainda um grande desafio para educadores e pesquisadores da
area. Ancorados no entendimento de que a aprendizagem da linguagem escrita ndo é espontanea
e deve ser um processo consciente por parte do aluno, o que envolve um ensino sistematizado, e
no objetivo de refletir sobre as implicacdes da mediagdo docente nesse processo, desenvolvemos
uma intervencdo pedagdgica com um aluno participante de um projeto de extensdo voltado ao
atendimento de criangas com dificuldades escolares em uma universidade estadual do estado do
Parana. Esse aluno apresentava dificuldades no processo de escolarizacdo e, de modo mais pontual,
no processo de alfabetizagdo. O desenvolvimento da proposta contribuiu para a compreensao de
gue a organizacao e realizacdo de atividades pedagdgicas que ultrapassem a forma mecanica de
ensino deve ser o alvo do trabalho docente, como também deve ser alvo desse trabalho o ensino
que ultrapasse a crenga na forma espontaneista de aprender.

Palavras-chave
Linguagem escrita. Alfabetizagcdo. Mediagdo docente.

Abstract

The teaching of the written language, in Brazil, is still a big challenge to educators and researchers of
the area. Anchores in unsderstanding that the learning of the written language is not spontaneous
and it must be a conscious process by the students,what envolves a schematized teaching, and
having by objective reflecting over the implications of the mediation of the teacher in this process,
we developed a pedagogic intervention with a student who had educational difficulties in a Parana
state university. This student presented difficulties in the educational process and, more specifically,
at the literacy process. The development of the proposition contributed to the comprehension that
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the organization and realization of the pedagogic activities surpass the mechanical way of teaching
must be the target of the tacher’s work, as it must be the target of that work the teaching that
surpasses the belief in the spontaneous way of learning.

Key words
Written language. Literacy. Teaching mediation.

Introducao

O ensino da lingua escrita, no
Brasil, é ainda um grande desafio para
educadores e pesquisadores da area.
O dominio insuficiente do sistema de
escrita, ndo raro, é fator impeditivo para
ainser¢ao e participacao dos sujeitos em
debates que ocorrem por essa via. Desse
modo, o que, para muitos, poderia ser
entendido apenas como falta de dominio
de um determinado conhecimento, pode
tornar-se um fator que dificulta o alcance
da autonomia. O uso inadequado do sis-
tema ortografico, provavelmente, figura
entre as dificuldades mais persistentes
apresentadas por usudrios da lingua
escrita. Segundo Zorzi (2003), o sistema
ortografico é de grande complexidade,
além disso, a escrita envolve o uso de
regras arbitrarias. Por conta dessa com-
plexidade, os individuos em processo de
alfabetizacdo, e até mesmo as pessoas
ja alfabetizadas, cometem diferentes
alteragdes ortograficas.

Intervir no processo de apropria-
¢do da linguagem escrita e, inclusive, na
apropriacao da escrita ortografica, exige
a compreensdo dos processos internos
empregados pelos aprendizes no inicio
da alfabetiza¢dao. Desde o periodo da
Proclamacdo da Republica no Brasil,

segundo Mortatti (2004), esse tema tem
sido objeto de pesquisas e discussoes,
sendo que algumas correntes tedricas
se propuseram, ao longo da histéria, a
interpreta-los.

Soares (2004), apoiando-se em
estudos de Gaffney e Anderson, desta-
ca que, no periodo que compreende as
décadas de 1960 e 1970, a alfabetizacdo
foi explicada pelo paradigma behavio-
rista. Na década de 1980, prevaleceu
o paradigma cognitivista; e a partir da
década de 1990, passou a prevalecer o
paradigma sociocultural no campo da
alfabetizacao.

Enquanto, no paradigma behavio-
rista, a crianca era tratada como sujeito
dependente de estimulos externos para
apreender o sistema de escrita, na pers-
pectiva cognitivista, passa a ser tratada
como sujeito ativo, capaz de construir
seus conceitos mediante a interacdo
com a lingua e seus usos sociais. Essa
maneira de trata-la, ao mesmo tempo
que trouxe grandes contribui¢Ges para
o estudo da alfabetizacdo, conduziu ao
entendimento de que o processo de
aquisicao da linguagem escrita é uma
construcdo da propria criancga.

A histéria da alfabetizacdo mostra
gue esse processo foi ensinado duran-
te muitas décadas com a utilizacdo de
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métodos sistematicos e rigorosos, apre-
sentados em cartilhas. Segundo Mortatti
(2000, p. 42), as cartilhas produzidas
no final do século XIX tomavam como
base “[...] métodos de marcha sintética
(processos de soletracao e silabacdo)”.
A partir dessa orientagdo, privilegiava
a leitura de letras, depois a de silabas,
em seguida, a leitura de palavras até se
chegar a leitura de “[...] frases isoladas
ou agrupadas”. “Quanto a escrita, esta
se restringia a caligrafia e seu ensino, a
copia, a ditados e formacdo de frases,
enfatizando-se a ortografia e o desenho
correto das letras (MORTATTI, 2000, p.
43).

Mortatti (2000, p. 43) afirma que,
no inicio do século XX, o método passou
aserode “[...] marcha analitica (proces-
so de palavracdo e sentencia¢do)”. Os
métodos mistos (ou ecléticos —analitico-
sintético) serviram de base as cartilhas a
partir de 1930. Nessa época, o método
comecava a ser tratado como secunda-
rio, posto que o como ensinar era visto
como algo que dependia da maturidade
da crianca. Segundo a autora, as ideias
construtivistas e interacionistas sobre
a alfabetizacdo, na década de 1980, in-
fluenciaram os questionamentos quanto
anecessidade de métodos e de cartilhas,
gue passaram a ser elaboradas com base
nesses paradigmas. “Ao longo desses
aproximados 120 anos, a cartilha sofreu
alteragbes relativas ao método e teve
aprimorados e atualizados varios de seus
aspectos, especialmente o suporte ma-
terial e os temas abordados nas licdes”,
diz Mortatti (2000, p. 47).

Nas ultimas décadas, mediante as
alteracdes na concepcdo sobre o ensino
da linguagem escrita, gradativamente,
os métodos foram deixados de lado, ga-
nhando énfase teorias de aprendizagem
que acabaram conduzindo a ideia de que
a apropriacao da linguagem escrita é um
processo espontaneo. Soares (2004) cita
a metdafora da ‘curvatura da vara’ para
explicar as mudancas pelas quais tém
passado o ensino na linguagem escrita,
cujo péndulo tem se voltado para o le-
tramento. Segundo a autora:

A autonomizacdo do processo
de alfabetizacdo, em relacao
ao processo de letramento,
para a qual se estd tendendo
atualmente, pode ser interpre-
tada como a curvatura da vara
ou o movimento do péndulo
para o ‘outro’ lado. O ‘lado’
contra o qual essa tendéncia
se levanta, aquele que, de certa
forma, dominou o ensino da
lingua escrita ndo sé no Brasil,
mas também em varios outros
paises, nas ultimas décadas,
baseia-se numa concepgdo
holistica da aprendizagem da
lingua escrita, de que decorre
o principio de que aprender a
ler e a escrever é aprender a
construir sentido para e por
meio de textos escritos, usando
experiéncias e conhecimentos
prévios; no quadro dessa con-
cepcdo, o sistema grafofonico
(as relagbes fonema-grafema)
nao é objeto de ensino direto
e explicito, pois sua aprendi-
zagem decorreria de forma
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natural da interagcdo com a
lingua escrita. (SOARES, 2004,
p.12).

Galuch e Sforni (2009) também se
referem a essa ‘curvatura’, observando
que, nas ultimas décadas, de um método
rigido passou-se ao oposto disso, ou seja,
0 ensino passou a ser orientado pela
concepgao segundo a qual cada crianga
tem seu ritmo préprio no processo de
apropriacdo da linguagem escrita, e este
deve ser respeitado, dai decorrendo o
fato de o planejamento prévio de enca-
minhamentos para toda a sala passar a
ser dificil. As autoras apontam, ainda,
gue, com base no pressuposto de que
aprender a escrever envolve o dominio
de aspectos discursivos, a escola come-
¢ou a trabalhar gramatica e ortografia
em textos elaborados pelos préprios
alunos.

Independentemente do lado para
o qual se curve o ensino da linguagem
escrita, quer dizer, tanto em um modelo
flexivel e espontaneo, como no modelo
tradicional, o ensino acaba ndo se vol-
tando a a¢bes que conduzam o aluno
a tomar “[...] consciéncia do conteudo
a ser internalizado” (GALUCH; SFORNI,
20009, p. 122).

Todavia, é imprescindivel que o
foco do alfabetizando esteja na escrita
e, consequentemente, sua apreensao
seja auxiliada pela mediacdo do alfabe-
tizador. Essa forma de organizar o ensino
decorre do entendimento de que “[...]
o objeto da consciéncia é aquele para
o qual se dirige a atencao do sujeito”
(LEONTIEV, apud GALUCH; SFORNI,

2009, p. 118); portanto o professor deve
organizar o processo de alfabetizacao
de modo que a atencdo da crianca seja
dirigida para os aspectos especificos da
leitura e da escrita.

Ancorados no entendimento de
que a aprendizagem da linguagem escri-
ta deve ser um processo consciente por
parte do aluno, o que envolve um ensi-
no sistematizado, desenvolvemos uma
proposta de intervencdo pedagdgica
com um aluno com dificuldades no pro-
cesso de escolarizagdao e de modo mais
pontual, no processo de alfabetizagao.
A iniciativa teve por objetivo analisar
as implica¢cdes da mediacdo docente,
guando se tem como entendimento que
a apropriacdo da linguagem escrita ndo é
espontanea e envolve tomada de cons-
ciéncia do conteudo da aprendizagem.

Para o desenvolvimento do cami-
nho metodoldgico, algumas a¢des foram
contempladas. Tais medidas envolve-
ram: a) leitura e compreensao de fontes
referentes a alfabetizac¢ao, ao sistema or-
tografico e suas altera¢des, a mediagao e
relacdo entre pensamento e linguagem;
b) selecdo de uma crianca, para a coleta
de dados referentes a mediacdo docen-
te, no processo de apropriacdo da lingua-
gem escrita, entre as matriculadas em
um projeto institucional de atendimento
a criancas com dificuldades escolares; c)
avaliacdo prévia da crianca selecionada,
no que se refere a escrita; d) andlise
das dificuldades de escrita da crianga
selecionada para a elaboracdo de es-
tratégias de ensino; e) planejamento de
intervencdo pedagdgica junto a crianga,
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visando a superacdo das dificuldades
de escrita apresentadas por ela; desen-
volvimento do trabalho de intervencao
junto a crianca. Por fim, procedeu-se a
analise dos resultados obtidos por meio
do trabalho desenvolvido.

Reflexoes sobre a mediacao docente
e as relacoes entre pensamento e
linguagem

Para o desenvolvimento da pes-
quisa, inicialmente buscamos elementos
para compreender conceitos envolvidos
na mediacdo pedagdgica no processo de
alfabetizacdo, incluindo as relagdes entre
pensamento e linguagem. Essa compre-
ensao foi fundamental para a definicdo
dos caminhos que seriam percorridos
na organizacdo de situacdes de ensino
voltadas ao trabalho com criancas em
processo de apropriacdo da linguagem
escrita.

De acordo com Oliveira (2000),
grande parte da relacdo do ser huma-
no com o meio social é mediada. A
mediagao é entendida para além da
presenca de uma pessoa entre aquele
gue aprende e o objeto de conhecimen-
to; a mediacdo refere-se aos proprios
conhecimentos internalizados que se
constituem em elementos que permitem
uma relacdo ndo direta com a realidade,
ampliando a capacidade de atencdo,
reflexao, compreensao. “Mediagao em
termos genéricos, é o processo de inter-
vengdo de um elemento intermediario
numa relacdo; a relacdo deixa, entao,
de ser direta e passa a ser mediada por

esse elemento” (OLIVEIRA, 2000, p. 26);
quer dizer, as relagdes do individuo com
0 meio tornam-se mais complexas ao se
introduzir um elemento mediador.

O signo é um mediador que per-
mite ao homem uma maior capacidade
de atencdo, memoaria e “[...] um maior
controle voluntario do sujeito sobre sua
atividade” (OLIVEIRA, 2000, p. 30). Como
esclarecem Luria e Yudovich (1987, p. 11)

[...] o adulto cria novas formas
de reflexdao da realidade na
crianca, incomparavelmente
mais profundas e complexas
do que as que ela poderia
formar através da experiéncia
individual [...].

A medida que o sujeito se desen-
volve, ele deixa de se amparar em signos
externos e langa mao de signos internos,
ou seja, passa a apoiar-se em represen-
tagcdes mentais. Esse recurso permite ao
homem fazer planos, antever situacoes,
fazer suposicOes, estabelecer relacées e
transpor as situacdes imediatas.

Nas escolas, a mediag¢ado simbdlica
permite ao aluno se desenvolver além
daquilo que se desenvolveria por si
s6 e/ou em situacdes do dia a dia. Ela
leva a crianca a “[...] avancar em sua
compreensao do mundo a partir do seu
desenvolvimento ja consolidado e tendo
como meta etapas posteriores, ainda
nao alcancadas” (OLIVEIRA, 2000, p. 62).

O processo de internalizacdo des-
ses elementos mediadores nem sempre
ocorre numa relagdo direta entre aquele
gue aprende e o que é aprendido; envol-
ve a presenca de alguém que orienta,
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ensina, conduz. Na escola, esse media-
dor é o professor que planeja e decide
caminhos a serem percorridos na apren-
dizagem, de modo que, verdadeiramen-
te, o conteudo aprendido se transforme
em elemento mediador entre a crianca
e o mundo. Quando se tem a dimensao
de que o objeto da consciéncia do in-
dividuo, ou seja, o que ele apreende, é
aquilo para o qual sua atencao é dirigida,
tal como destaca Leontiev, citado por
Galuch e Sforni (2009), o professor — no
caso o alfabetizador — direciona a aten-
¢do doaluno para aquilo que é essencial
na apropriacdo da linguagem escrita.

Por ser a linguagem um sistema
simbdlico, faz-se necessario, ainda,
desvelar a relacdo entre o desenvolvi-
mento do pensamento e a apropriacao
da linguagem. O estudo de sua relagao
com o pensamento permite uma maior
compreensdo do processo pelo qual o
ser humano passa até adquirir a lingua-
gem e mais adiante a linguagem escrita.
Segundo Vygotsky (1991), ndo ha uma
ligacdo genética entre pensamento e
palavra, é apenas no decorrer da evo-
lugdo do pensamento e da linguagem
gue eles se conectam, se modificam e
se desenvolvem. Para a andlise dessa
relacdo, Vygotsky e sua equipe analisa-
ram o significado da palavra, que é seu
componente imprescindivel, pois uma
palavra sem significado ndo passa de um
som vazio de sentido.

De acordo com Vygotsky (1991),
o significado pode ser considerado um
ato de pensar, pois é uma generalizagao.

O significado das palavras é
um fenémeno de pensamento
apenas na medida em que o
pensamento ganha corpo por
meio da fala, e s6 é um feno-
meno da fala na medida em
gue esta é ligada ao pensamen-
to, sendo iluminada por ele. E
um fendmeno do pensamento
verbal, ou da fala significativa
— uma unido da palavra e do
pensamento. (VYGOTSKY, 1991
p. 104).

Luria e Yudovich (1987) aprofun-
dam a explicacdo sobre essa relacao
dizendo que

[...] em cada etapa concreta
do desenvolvimento, formas
particulares de atividade con-
frontam o organismo com
novos problemas e novas exi-
géncias que requerem o desen-
volvimento de novas formas
de acdo reflexa [...]. (LURIA;
YUDOVICH; 1987, p. 10).

Conforme a crianga cresce e se
desenvolve, ela se vé cercada de novas
situacOes que exigem novos conheci-
mentos e novas agdes. A convivéncia
da crianca com os adultos permite-lhe
adquirir experiéncias de muitas gera-
¢Oes, internalizar a cultura e, portanto,
alcangar um pensamento cada vez mais
complexo. Sua atividade mental se de-
senvolve mediante a comunica¢ao com
0 meio, obviamente, sem desconsiderar
as condicdes bioldgicas, quer dizer, sem
desconsiderar que também o homem é
natureza.
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[...] a aquisicdo de um sistema
linguistico supde a reorgani-
zacdo de todos os processos
mentais da crianca. A palavra
passa a ser assim um fator
excepcional que da forma a ati-
vidade mental, aperfeicoando
o reflexo da realidade e criando
novas formas de atengdo, de
membdria e de imaginacdo, de
pensamento e de acdo. (LURIA;
YUDOVICH, 1987, p. 11).

No que se refere a linguagem escri-
ta, o individuo possui contato com esse
sistema desde muito novo, e a sociedade
em que estd inserido pode influencia-lo.
Desde antes de ingressar na escola, a
crianca ja possui uma bagagem de co-
nhecimento. No processo de alfabetiza-
cdo ela faz reflexdes internas, formula e
reformula hipdteses (SILVA, 2008).

Essas orientacOes tedricas guia-
ram o nosso trabalho de planejamento
e intervencao junto a uma crianga que
apresentava dificuldades escolares,
fundamentalmente no processo de
apropriacao da escrita, tendo em vista
a reflexdo sobre a mediacdao docente.

Resultados e discussoes

Como mencionado anteriormente,
os dados para a andlise foram coletados
durante a intervencdo realizada com
uma crianca que frequentava um projeto
de extensdo institucional de atendimen-
to a criangas com dificuldades escolares
de uma universidade estadual do Estado
do Parand. O aluno em questdo, L. H.,

a época com dez anos, frequentava o
52 ano do ensino fundamental de uma
escola publica. Ele foi encaminhado ao
Projeto com oito anos, quando cursava
o 32 ano, mediante a queixa feita pela
escola de que apresentava dificuldades
na oralidade, com trocas e omissdes de
letras, dificuldade na organizagao e sequ-
éncia légica de histérias; na escrita, erros
ortograficos em decorréncia do apoio na
oralidade; na leitura, dificuldade de in-
terpretacdo e leitura silabada. Os dados
analisados neste artigo sdo decorrentes
da intervencdo realizada no periodo de
agosto de 2012 a julho de 2013.

Nesse Projeto, as criangas eram
atendidas por académicos de cursos de
licenciaturas, sob a supervisao de pro-
fessores da instituicdo. O atendimento
individual era realizado duas vezes na
semana, em sessOes com duracdo de
uma hora cada. Antes de ser dado inicio
a intervenc¢do com L. H., em agosto de
2012, foi realizada uma avaliagdo com-
posta por atividades de cépia, ditado,
autoditado, escrita discursiva, leitura e
interpretacdo oral, com o objetivo de
conhecermos seu nivel de desenvol-
vimento real em relagdo a linguagem
escrita. Na sequéncia, destacamos uma
das atividades da avaliagdo em que fo-
ram apresentadas a L. H. cinco imagens
mediante as quais Ihe foi solicitado que
as organizasse e, a partir delas, elabo-
rasse um texto.
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Figura 1 — Atividade de avaliacdo desenvolvida por L. H.

Nas demais atividades, L. H. apre-
sentou varias alteragdes na escrita, den-
tre elas a omissao de letras e a troca da
posicdo das letras nas palavras. A partir
do resultado da avaliagao, foram pla-
nejadas atividades, sendo as primeiras
referentes a construcdo de frases com
algumas palavras do grupo daquelas
empregadas pela crian¢a na elaboragao
do texto e também nas demais ativi-
dades da avaliacdo, diante das quais
a crianga apresentou dificuldade na
escrita. Nesse momento, apesar de se
tratar de um aluno que estava cursando
0 quinto ano do ensino fundamental e
de ja ter participado do Projeto durante
dois anos, a énfase foi dada ao processo
final da alfabetizacdo, tendo em vista
que, apesar de ele escrever alfabetica-
mente, ainda ndo havia atingido o nivel
ortografico e também nao apresentava

bom desempenho na producdo de pe-
guenos textos. Este dominio insuficiente
dalinguagem escrita acabava tornando-
se um obstdculo para o desempenho
escolar dessa crianga em outras areas do
conhecimento. Esse foco se deve, ainda,
ao fato de pactuarmos com a ideia de
que as dificuldades na escrita ndo serao
superadas pelo simples fato de a crian-
¢a desenvolver atividades de leitura e
escrita em outras disciplinas, o que nao
significa dizer que essas atividades nao
concorrem para esse fim. O que estamos
dizendo é que a aprendizagem da escrita
requer situacdes especificas, cujo foco
seja as suas regularidades (GALUCH,;
SFORNI, 2009).

As primeiras palavras trabalhadas
envolviam quase exclusivamente silabas
complexas compostas por encontros
consonantais envolvendo a letra ‘R’,
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sendo que a escrita de frases foi reali-
zada tendo em vista conduzir a crianca
a compreensdo do significado de cada
uma das palavras, bem como a compre-
ensdo de que independentemente de
as pessoas pronunciarem uma mesma
palavra de forma diferente, sua escrita
de acordo com a ortografia é uma sé
(ZORZI, 2003). Foi solicitado a L. H. que
circulasse, dentre trés palavras, aquela
que estava corretamente escrita, e, apos,
gue criasse frases com ela. Com isso,
nossa intencao era dirigir a atencdo da
crianca a forma como a palavra deve ser
grafada.

Como nossas discussdes sobre
a relacdo mediada do sujeito com o
mundo, bem como sobre a mediagao
docente no processo de apropriacdo do
conhecimento conduziam-nos para a
necessidade de o aluno ter sua atencao
dirigida para aquilo que é objeto da sua
aprendizagem, buscamos elementos,
em Zorzi (2003), para a organizacao de
algumas agdes pontuais envolvendo
a aprendizagem da linguagem escrita.
Segundo o autor, para o alfabetizando
compreender a constituicdo de uma
palavra, é necessdrio saber segmentd-la
para identificar os sons que a constituem
e, em seguida, saber a correspondén-
cia entre som e letra. E necessario,
também, conhecer silabas complexas,
ou seja, aquelas que fogem ao padrao
consoante-vogal. Para levar o aluno a tal
compreensao, o autor sugere o trabalho
com segmentacdo de frases, palavras,
silabas e fonemas, pois a auséncia desses
conhecimentos, geralmente, resulta na

escrita com omissdes de letras.

As atividades desenvolvidas, na se-
guéncia, tomando por base essas orien-
tagdes, foram no sentido de conduzir L.
H. a organizacdo e construcdo de frases
e, posteriormente, a organizacao de tex-
tos. Duas frases foram-lhe apresentadas:
‘Comprei um prato nas Lojas America-
nas’ e ‘O menino foi se aprontar para ir
a escola’. Em seguida, essas frases foram
divididas em palavras, as palavras em
silabas e, por fim, as silabas em letras.
Em seguida, com as letras recortadas, a
crianga remontou as palavras e as frases,
colando-as em seu caderno.

Ainda, seguindo as orientagdes
de Zorzi (2003), foram elaboradas ati-
vidades que buscavam levar o aluno a
compreender que a presenga e a ausén-
cia da letra 'R’ podem fazer diferenga
tanto na escrita como no significado da
palavra. Entdo, antes de colar as frases
no caderno, foi retirada a letra ‘R’ da pa-
lavra ‘prato’ e questionado se a palavra
continuava com o mesmo significado
e, portanto, se poderia ser colocada na
frase. Em seguida, foi feito o mesmo
com o vocdbulo ‘aprontar’. Em ambas
as situacdes, a intencdo era dirigir a
atencdo da crianca para a diferenga de
significacGes e a descontextualizacdo das
palavras nas frases.

Em outra situacdo, foi solicitado
a crianca que escrevesse em uma folha
a palavra ‘trocar’ e, em seguida, ‘tocar’,
em referéncia aos erros dessa natureza
anteriormente cometidos por ela. De-
pois de explicar o significado de cada
uma dessas palavras, ela retomou a
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escrita ‘tocar’ e a reescreveu incluindo
o 'R’; além disso, apontou a existéncia
de um numero distinto de sons entre
essas palavras. Na sequéncia, foi-lhe
solicitado que escrevesse duas frases
com cada uma dessas palavras, com o
intuito de conscientizar que a diferen-
¢a das palavras nao se limita a escrita,
mas a significaces diferentes: ‘Eu toco
violdo’; ‘Ela toca o piano’; ‘Minha mae
troca a minha camisa’; e ‘Eu troco o meu
brinquedo’, escreveu L. H. Outras duas
frases foram elaboradas pelo aluno com
as palavras ‘pregar’ e ‘pegar’. As frases
escritas por ele foram: ‘Eu vou pegar a
bola para jogar futebol’ e ‘O meu pai vai
pregar o prego’.

Nessas atividades, a principio, a
crianga nado se dava conta da diferenca
da grafia das palavras, mas quando diri-
gida sua atencdo para os significados e
a forma como sdo escritas, por meio de
atividades que trabalhavam com a mes-
ma alteragdo de diferentes maneiras, ela
passou a, gradativamente, se atentar as
singularidades da escrita das palavras. O
gue inicialmente era tdo somente uma
questao de erro de escrita passou a ser,
para a prépria crianca, questao que im-
pedia a compreensdao do que gostaria
de comunicar.

Outros aspectos, como leitura,
interpretacdo, elaboracdo de textos e
tragado das letras foram priorizados na
intervencao com L. H. Considerando-se
os limites deste artigo, destacaremos
na sequéncia a conduc¢ao do trabalho
desenvolvido com vistas a apropriacdo
do tracado da escrita.

Ndo destoando de alunos de
escolas do ensino fundamental, cujo
tracado das letras pouco se assemelha
ao que é estabelecido como padrao, L.
H. também apresentava um tracado que
dificultava que ele préprio ‘decifrasse’ o
que escrevia.

O ensino que tem negligenciado a
aprendizagem do tracado pode resultar
de uma perspectiva assumida nos ulti-
mos anos, cujo intuito foi romper com
atividades mecanicas de caligrafia, em
gue o aluno deveria repetir varias vezes
frases destituidas de sentido, baseando-
se no entendimento segundo o qual a
alfabetizagdo se limita a apropriagao do
codigo grafico. Desse modo, em conso-
nancia com a orienta¢cdo que tentava
romper com o ensino tradicional, houve
a retirada de exercicios de caligrafia e,
com isso, a retirada de atividades em
gue a atencdo da crianca é orientada
para aspectos técnicos como a diregao,
a forma, o tamanho das letras etc.

Poderiamos dizer que a perfeicao
do tracado da escrita é um aspecto des-
necessario, tendo em vista a sociedade
tecnoldgica e a possibilidade de se usar
o computador como instrumento para
o registro. Todavia a escrita € um co-
nhecimento cultural que envolve uma
habilidade. Essa habilidade, mesmo que
motora, paradoxalmente, exige e leva
ao desenvolvimento da atencao, da per-
cepc¢do, da memoria e de outras fungdes
mentais. Hd um conhecimento sistemati-
zado sobre a forma grafica, cuja apropria-
¢do ndo ocorre de maneira espontanea,
mas envolve ensino sistematizado.
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Quando a criancga ja domina a
forma, quando o ato de escrever ja esta
automatizado, ela pode liberar o pensa-
mento para o conteddo daquilo que quer
escrever. Assim, a preocupacao deixa de
ser o tracado e passa a ser tdo somente o
conteudo. Sabe-se que, na relagado entre
forma e conteudo, a primazia deve ser
do ultimo, mas sem forma o contetudo
nao se revela; ao mesmo tempo que a
técnica aprisiona, se tomada como fim;
é condicdo para a liberdade, se tomada
como meio.

Embora a nossa intervengdao com
L. H. tivesse como foco sua alfabetizacdo,
o fato de, em alguns momentos, voltar-
mos a atencdo para a consolidacdo do
tracado ndo significou o abandono de
aspectos essenciais daquele processo.
Em oposicdo a isso, realizamos ativi-
dades envolvendo o tracado por consi-
derarmos que, entre outras conquistas
cognitivas, a consolidacdo da precisao
do tracado da escrita permite que seja
acessada a memdria motora, frequente-
mente empregada quando desejamos,
por exemplo, lembrar a grafia correta
de uma palavra.

Tendo essa preocupacao, as ativi-
dades que realizamos com L. H. também
envolveram o ensino do tracado. Para
tanto, nao propusemos atividades me-
canicas, mas a realizacdo das atividades
pedagdgicas cotidianas de reflexdo sobre
a escrita, de interpretacdo de texto, de
escrita de texto, dentre outras, em ca-
derno de caligrafia, com a preocupacao
de conduzir o aluno a analise do tragcado

das letras de tal modo que esse tragado
pudesse ser generalizado em toda
producdo escrita. Isso foi fazendo com
gue, gradativamente, a ‘letra’ de L. H.
fosse alcancando um contorno melhor.

Vale destacar que, apesar de o
tracado da escrita, aparentemente,
corresponder a uma agdo pratica, trata-
se de uma a¢ao, em cuja realizagao as
maos sdo guiadas por acées mentais.
Essa questdo pode ser mais bem com-
preendida com os seguintes dizeres de
Talizina (1987, p. 7): “[...] para ensinar
uma acgdo pratica é necessario dirigir a
atencgado principal ndo para a parte exter-
na, pratica, mas para a sua parte interna,
intelectual”. Isso significa dizer que a re-
peticdo, por si, da escrita de uma palavra,
nado contribui para que a crianga consiga
tragar corretamente outras palavras,
caso suaatengdo ndo tenhasido dirigida
para a andlise do tracado das letras que
se repetem em outras palavras.

Para ilustrar essa reflexdo, apre-
sentamos na sequéncia a imagem de
uma das atividades realizadas para a in-
terpretacao da fabula O ledo e o ratinho.
As respostas apresentadas foram dadas
para as seguintes questdes: 1) No pri-
meiro paragrafo, que termos foram uti-
lizados para substituir a palavra “ledo”?
2) Qual foi o argumento apresentado
pelo ratinho para ndao ser esmagado
pelo ledo?
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Figura 2 — Respostas de L. H. apresentadas por escrito, em situacoes
de leitura e interpretacdo da fabula O ledo e o ratinho.

Podemos observar que, embora L.
H. ainda apresentasse alteragdes, como
iniciar frase com letra minuscula, omitir
aletra ‘i’ na palavra ‘primeiro’, no aspec-
to da arte da escrita ainda apresentar
alteracdo no tracado da letra 'f’ e no ‘b’
seguidode 's’, o tracado apresentado por
ele muito avang¢ou quando comparado
ao primeiro texto realizado em meados
de 2012. E certo que os “erros” come-
tidos ndo representam impedimento
para percebermos que ele escreveu,
por exemplo, ‘paragrafo’ e ‘substituir’;
0 que estamos colocando em discussao,
neste momento, é que o alcance desse
tracado por L. H. ndo aconteceu de forma
espontanea, como ndo foi espontanea
a superacao, gradativa, de dificuldades
ortograficas, de compreensao e interpre-
tacdo de texto, de organizagdo de textos,
de leitura. Isso tudo resultou do ensino

sistematizado com atencdo dirigida para
cada uma das dificuldades apresentadas
na primeira avaliacdo realizada por L. H
em agosto de 2012; em outros termos,
resultou do ensino que se preocupou
com as acdoes mentais envolvidas na
aprendizagem, o que ultrapassa a re-
peticdo mecanica de palavras para a o
alcance da escrita ortografica, bem como
ultrapassa a repeticdo da escrita para
alcancar o tracado das letras.

Consideracoes finais

Por meio do ensino sistematizado,
um individuo pode agir sobre o outro
e ajuda-lo a avancar, direcionando sua
atencdo aquilo que essencialmente é o
objeto da aprendizagem. Desse modo,
a organizacao e realizacao de atividades
pedagdgicas que ultrapassem a forma
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mecanica de ensino deve ser o alvo do
trabalho docente, como também deve
ser alvo desse trabalho o ensino que
ultrapasse a crenc¢a na forma esponta-
neista de ‘aprender’. Além disso, diante
de diferentes tipos de dificuldades de
aprendizagem, é importante recorrer a
encaminhamentos pedagdgicos especi-
ficos, cada um voltado para a analise do
objeto da aprendizagem, de modo que
este seja generalizado. O procedimento
que pode promover a superagao em
relacdo a uma dificuldade, pode ndo con-
duziraum mesmo resultado em relagdo
a outra dificuldade, justamente porque
elas podem ser de naturezas diferentes.

Com o trabalho realizado com L.
H., sua melhora foi notavel, e manifes-
tou-se na superacdo das dificuldades
com as silabas complexas e em ques-
tOes ligadas a coesdo e coeréncia em
suas construgdes textuais apresentadas
no momento da avaliagdo. Mediante a
intervencao realizada com ele, palavras
semelhantes que, anteriormente, nao
possuiam diferencas para ele passaram
a se mostrar dispares em sua escrita,
em sua significacdo e em sua sonori-
dade (como no caso da atividade com
as palavras “toca” e “troca” em que ele
identificou, sozinho, a existéncia de um
numero distinto de sons, que conduziam
a significados igualmente distintos).
Durante a aplicacdo das atividades se-
guintes, a crianga passou a direcionar a
atencdo a escrita desse tipo de palavra.

As atividades de construcao de
frases também revelaram o progresso
do aluno. Construgdes como “ele que ria

ganha uma bicicleta ele mudo de ideia
ele que mais barco”, apresentadas por
L. H., em meados de 2012, deram lugar
a construgées como “O ledo xingou o
ratinho de minusculo e soltou o ratinho”,
apresentadas no final da nossa interven-
¢do, que fez parte do resumo da fabula
O ledo e o ratinho.

Outra questdo a ser observada diz
respeito ao préprio tracado das letras.
Sabe-se que ha muitas criticas ao uso do
caderno de caligrafia, o que ndo é sem
propdsito, quando a técnica é tomada
como fim ultimo. Nossa decisdo por
utilizar esse recurso foi no sentido de
orientar a crianga no que se refere a di-
recao da escrita, ao contorno das letras,
a diferencga entre letras parecidas e, mais
gue isso, a tomada de consciéncia desses
aspectos para que fossem generalizados
para outras situacdes de escrita. Nao
utilizamos esse caderno para a crianga
repetir mecanicamente inumeras ve-
zes a escrita da mesma palavra, o que
poderia ndo resultar na aprendizagem
nem do préprio tracado da letra que
estava sendo repetida, tampouco ser um
meio de levar a crianga a refletir sobre
o tracado. Mas, na medida em que foi
utilizado no lugar de uma folha sem pau-
ta ou com pauta simples e, sobretudo,
porque foram realizadas atividades que
envolveram a analise e reflexdao sobre o
tracado das letras, tornou-se um recurso
importante para que a crianga pudesse
dominar a forma, que, apesar de ndo
se confundir com o conteddo, ndo se
separa dele.
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Cotidiano escolar e formacao de competéncia leitora*
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tal). Um dos aspectos desta discussao foi apresentado
sob a forma de Simpdsio com o subtitulo: “Rodas,
conversas e leituras: sobre narrativas e produgdo do co-
nhecimento” no texto: “Praticas pedagdgicas e saberes
docentes na escola: interlocugGes entre linguagens e
culturas” no Congresso da Red Latinoamericana para la
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Resumo

O objetivo deste texto é pensar a formacdo de leitores e ouvintes, especialmente por meio de
experiéncias infantis advindas do espago formal, escolar, colhidas de uma pratica docente no Ensi-
no Fundamental, na sua articulagdo com a literatura, a linguagem narrativa e a pratica de leitura.
Contribui para pensar outras possibilidades de falar/escrever, ensinar e aprender na escola, consi-
derando que os diferentes textos e contextos, valorizam outros espagos-tempos e outras praticas.
Propomo-nos a refletir a respeito da oralidade e da leitura para observar a influéncia na producéo
da escrita abordando principios que regem a organizacdo e producdo de discursos e a relagdo que
se da entre o/a leitor/a e os coadjuvantes deste processo.

Palavras-chave
Pratica docente. Escrita. Leitura.

Abstract

The purpose of this paper is to think the formation of readers and listeners, especially through chil-
dhood experiences arising from the formal school environment, harvested from a teaching practice
in elementary school, in their relationship with literature, narrative language and the practice of
reading . It helps to think of other possibilities to talk / write, teach and learn in school, considering
that different texts and contexts, value other space-times and other practices. We propose to reflect
on the oral and reading to observe the influence on production of written addressing principles
governing the organization and production of discourse and the relationship between the reader
and the this process’ supporting.
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Eu prefiro sonhar que as superficies
polidas figuram e prometem o infinito...
Jorge Luis Borges

Introducao

Este artigo problematiza a forma-
cdo do leitor literario no Ensino Funda-
mental, dando especial atencdo aos tipos
de articulagdo entre cotidiano escolar e
praticas culturais, diferentes linguagens,
ensino e transformacgao que se instauram
nos espagos educacionais. Propde-se a
conversar com o campo da educagao
em suas aproximagdes com a literatura,
na intengao de ampliar a educadores e
pesquisadores o exercicio de aprender/
ensinar, privilegiando a intersecgao
entre a investigacao cientifica, o campo
da arte e as praticas educacionais. Apre-
senta algumas experiéncias do trabalho
realizado com alunos/as do 52 ano do
Ensino Fundamental, que tem como foco
o desenvolvimento da funcao leitora. E
levanta as seguintes questdes: Entre as
paredes da sala de aula, que saberes se
constroem? Que articulagdes entre co-
nhecimento, praticas culturais, diferen-
tes linguagens, ensino e transformacao
se instauram nos espacos educacionais?

O objetivo deste texto é pen-
sar a formacdo de leitores e ouvintes,
especialmente por meio de experiéncias
infantis advindas do espaco formal, esco-
lar, colhidas de uma pratica docente no
Ensino Fundamental, na sua articulacdo

com a literatura, a linguagem narrativa
e a pratica de leitura. Contribui para
pensar outras possibilidades de falar/
escrever, ensinar e aprender na escola,
considerando que os diferentes textos
e contextos, valorizam outros espacos-
tempos e outras praticas. Propomo-nos a
refletir a respeito da oralidade e da leitura
para observar a influéncia na producdo da
escrita abordando principios que regem
a organizagdo e producgao de discursos
e a relacdo que se da entre o/a leitor/a
e os coadjuvantes desse processo. Para
tanto, nos valemos do didlogo entre o
referencial tedrico e exemplos da pratica
pedagdgica oriundas de rodas de leituras
usadas como estratégia de trabalho, para
compor e sustentar a argumentacao.

Ao utilizar, como estratégia dida-
tico-metodoldgica, o relato de experi-
éncias dos projetos de trabalho, enten-
demos que esse procedimento aproxima
o conteudo formal — de competéncia da
instituicdo escolar — dos focos de inte-
resse de um grupo formado por profes-
sora e estudantes que, disparados pela
curiosidade, abrem possibilidades de
imprimir um carater de investigacao, de
pesquisa, aos estudos escolares.

Ao pensar a formacgao de leitores e
ouvintes, consideramos alguns dos ele-
mentos do campo da educacdo que levam
em conta a complexidade social na qual
nos encontramos, bem como os desafios
qgue enfrentamos para ampliar conheci-
mentos e compreender os fendOmenos
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cientificos e politicos do mundo em que
vivemos. Consideramos de fundamental
importancia que os professores sejam
desafiados a criar e a estimular a criagao,
numa pratica que extravase as bases dos
processos de ensino e de aprendizagem,
problematizando sua relagdo com eles.
Torna-se necessario possibilitar-lhes o
exercicio da criacdo por meio de uma
aproximagao com o campo da arte —en-
tendido aqui como modo de expressao
apto a desmanchar arranjos cristalizados,
problematizando a produgao de conhe-
cimento enquanto um processo, enfati-
zando sua forga de criagao, propiciando a
producdo de linguagem e de pensamento
cujo poder de contdgio transforma o
mundo em obra (ROLNIK, 2006).

Ao fazer-se essa aproximacao, esta-
mos considerando, de outra parte, que o
processo de produc¢ao do conhecimento
é produtor de realidade, inventa mundos
(KASTRUP, 1999). Nesse sentido, privile-
gia-se 0 encontro com a Educacgado pela
Arte, mais especificamente pela literatu-
ra. Cabe a esse encontro, portanto, perfa-
zer, problematizar e interrogar os modos
de agir e de existir, desmanchando-os e
configurando outros; é a essa transmuta-
¢do que damos o nome de criacao.

Se quem conta um conto...

Contar histérias sempre foi a
arte de conta-las de novo, e ela
se perde quando as histdrias
nado sdao mais conservadas. Ela
se perde porque ninguém mais
fia ou tece enquanto ouve a

histéria. Quanto mais o ouvinte
se esquece de si mesmo, mais
profundamente se grava nele o
qgue é ouvido. Quando o ritmo
do trabalho se apodera dele,
ele escuta as historias de tal
maneira que adquire esponta-
neamente o dom de narra-las.
Assim se teceu a rede em que
esta guardado o dom narrativo.
E assim essa rede se desfaz
hoje por todos os lados, depois
de ter sido tecida, ha milénios,
em torno das mais antigas
formas de trabalho manual.
(BENJAMIN, 1985, p. 205).

Na companhia de Benjamin, convi-
damos leitores/as para nos acompanha-
rem na tessitura da narragao deste texto,
no qual nos declaramos comprometidas
com uma educacdo que leva em conta
suas mais antigas formas de trabalho
manual. Em que medida a narragdo e a
pratica da escuta de leitura, enquanto
provocadores de novas leituras e escri-
turas, participam da transformacdo de
praticas pedagdgicas?

Com Benjamin (1985), enfatizamos
que contar histdrias se faz necessario
para que elas continuem existindo e por-
gue é por meio da narracao e da audicao
dessas histdrias que nos reinventamos,
nos ressignificamos, nos conhecemos,
nos fundamos, nos construimos constan-
temente como seres historicos, sociais e
culturais. Nossas projecdes de sonhos,
desejos, sentimentos, sensacdes, sdo ne-
cessidades que alimentam aimaginacao
e a invencdo de cenas encadeadas que,
ritmadas e entremeadas pelo tempo e
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pelo espaco, se tornam histérias que
precisam ser contadas ou lidas. Enten-
do que a narracao pode vir a tornar-se
constituinte de uma pratica pedagdgica
mais significativa para alunos e profes-
sores/as, quando trabalhada de forma
integrada aos interesses de um grupo.

Narragdes precisam da oralidade
—da leitura em “voz alta”, exteriorizada
ou da leitura “silenciosa”, interiorizada —
para ter “corpo”; assim, as projecées de
outros sujeitos, ouvintes, retroalimen-
tam a poténcia do texto, das imagens
e sensagoes sugeridas e “fazem vibrar
a alma” da histdria. Estas sao formas
imemoriais de nos tornarmos sujeitos
por meio de processos de subjetivacao,
ou seja, de reflexividade e de construgdo
de nds mesmos com o repertdrio cultural
disponivel.

Na inten¢do de abordar oralidade/
escrita em sua prépria dinamica, fazendo
falar/escrever para escrever sobre o fa-
lar, vislumbro uma trama de muitos fios
gue se entrelacam e se complementam.
Mas ndo se completam, nem se estan-
cam. Ficam como que formando uma
franja no tecido, para que venham a ser
puxados novamente e retrangados.

Em roda, em circulo

Sempre que se conta um con-
to de fadas, a noite vem. Nao
importa o lugar, ndo importa
a hora, ndo importa a estacdo
do ano, o fato de uma histéria
estar sendo contada faz com
que um céu estrelado e uma
lua branca entrem sorrateiros

pelo beiral e fiqguem pairando
acima da cabeca dos ouvintes.
As vezes, ao final de um con-
to, o aposento enche-se de
amanhecer; outras vezes um
fragmento de estrela fica para
tras, ou ainda uma faixa de luz
rasga o céu tempestuoso. E
naoimporta o que tenha ficado
para trds, é com essa dadiva
gue devemos trabalhar: é ela
que devemos usar para criar
alma. (ESTES, 1999, p. 342).

Desde muito tempo, os homens
se sentam em roda em volta de uma
fogueira para, entre muitas coisas,
conversar e ouvir e contar histérias
pessoais, tradicionais como os contos
de fada, histérias de encantamento,
lendas e mitos. Na Grécia, o berco da
civilizacdo ocidental, as rodas eram lugar
de vivéncia de cidadania, sob a forma de
assembleias. Na Telemaquia?, canto Il da
Odisseia, Homero descreve a formacgao
das assembleias dos homens na praca
para decidir a viagem de Telémaco?, que
deve partir em busca de noticias do pai.

Mal raiou a filha da manh3,
Aurora de réseos dedos, o

1 0 termo Telemaquia é usado para nomear
0s quatro primeiros livros da Odisseia , poema
épico de Homero . Assim como a Odisseia conta
a histdria da viagem de Ulisses ou de Odisseu, a
Telemaquia conta a histéria de Telémaco e sua
jornada em busca do pai.

2Namitologia grega, Telémaco eranetode Laertes,
filho de Penélope e do herdi Odisseu (mais co-
nhecido por Ulisses, seu nome em Roma), que
deixou sua familia, quando Telémaco ainda era
bebé, para lutar em Trodia.
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dileto filho de Odisseu sal-
tou da cama, vestiu a roupa,
pendurou ao ombro o gladio
acerado, atou nos delicados
pés bonitas sandalias e passou
para fora da alcova; seu sem-
blante era o de um deus. Ato
continuo, ordenou aos arautos
de claro vozeio convocassem
uma assembleia dos menelu-
dos aqueus.

Os arautos convocaram-nos e
eles prontamente se reuniram.
Quando se achavam reuni-
dos, formando a assembléia,
Telémaco encaminhou-se para
a praca, levando na palma sua
langa de bronze. Nao ia s6; dois
cdes velozes o seguiam. Atena
sobre ele derramara uma graca
divinal e toda gente a sua che-
gada olhava-o com espanto. Ele
foi sentar-se no lugar de seu
pai e os ancidos lhe abriram
espaco.

O primeiro a falar entre eles
foi Egipcio, guerreiro acurvado
pela idade, senhor de sabedo-
riaimensa; fé-lo porque, com o
divinal Odisseu, nos concavos
barcos, rumo a ilio rica em
cavalos, partira seu filho, o
lanceiro Antifo. A este o selva-
gem Ciclope matou no seio da
caverna; foi o Ultimo de que ele
fez seu repasto. Egipcio tinha
mais trés; um deles, Eurinomo,
juntara-se aos pretendentes;
os dois outros ndo deixavam
o eito de seu pai. No entanto,
ele ndo esquecia o primeiro,

pranteando-o e sofrendo. Por
ele vertendo lagrimas, falou a
assembléia e disse:

— Ouvi-me agora, itacenses, o
gue tenho para dizer. Ndo mais
se reuniu a nossa assembléia,
nem tivemos sessdo, desde
qgue o divino Odisseu partiu
nos concavos barcos. Quem
nos convoca hoje? Dentre os
moc¢os ou dentre os homens
idosos, quem tem uma questao
tdo premente? Terd ouvido,
acaso, noticia do regresso do
exército, que nos possa dar
com certeza, por ter sido o
primeiro a sabé-la? Ou tem
algum outro interesse publico,
gue nos tenha de comunicar e
explicar? Espero que seja um
homem honrado, com bom
proveito. Que Zeus lhe conceda
a realizacdo do bem a que em
seu intimo aspire. (HOMERO,
1997, p. 19-20).

A roda, o circulo, € ao mesmo
tempo ponto e centro, e cada homem
pode ocupa-lo por sua vez. Nasce nesse
espaco circular a ideia ou os principios
da democracia grega—embora esta fosse
seletiva, ou seja, apenas para alguns —,
como canal de comunicagdo entre o
poder publico e os cidaddos, como for-
ma de exercicio politico. No processo
narrativo, revela-se o uso da palavra que
circula oralmente em funcdao de deci-
soes, diferindo do espaco que a palavra
ocupa em outras instancias orais, tais
como conversas, preces, relatos. A apro-
priacdo que se faz dela, na narracao, é de
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modo circular, pois os presentes discu-
tem, dialogam. A palavra gira, de forma
circundante, em perguntas e respostas
qgue vao culminar em uma agdo, decidida
pelos participantes da assembleia.
Nesta reflexdo assumo a hipdtese
de que a viagem de Ulisses, ela prdpria,
é a narrativa. Ao mar, sao dadas a tur-
buléncia e calmaria das ideias que im-
primirdo movimento ao texto. Ao barco,
as palavras edlicas, de dificil dominio e
imprevisivel diregdo. Aos tripulantes, a
coadjuvancia que a recheia de detalhes,
na aparéncia da verdade, que fascina
os ouvintes. Aos deuses, o roteiro e o
argumento que encadeiam sentimentos
e atos humanos, revelando virtudes e
punindo maleficios. Ao herdi, é dado o
privilégio de vivenciar os feitos e cumprir
o destino a ele tracado pelos deuses.
Como ndo pode haver embarcacdo sem
via, 0o mar contém o barco. Por ndo existir
feito sem feitor, o enredo contém o he-
roi. Para fazer sentido, deuses assumem
adirecao: do mar, do barco, dos homens,
da histéria. Histdria esta que se torna fer-
ramenta nas maos da deusa Mnemosyne
—amem©ria—para dar significado a vida
dos homens, que tém comeco, meio e
fim. Ao mesmo tempo em que explica
e recupera o passado, se reveste de
importancia para justificar as batalhas,
travadas em nome... de deuses?!
Deuses imortais, juizes de homens
mortais que a eles se curvam como os
bois de recurvos chifres. E o temor dos
homens que os impulsiona a lutar e con-
quistar terras, alargar dominios, aprisio-
nar escravos. Mas é a esse temor também

que se atribui a reveréncia aos deuses
traduzida na imolagao de sacrificios.

Porém o esforgo/trabalho realizado
pelos homens revela-se inutil ao consta-
tar e confirmar sua impoténcia diante da
morte: fragilidade humana que nem os
mais bravos guerreiros podem superar.
A morte, que usa o tempo como instru-
mento, contém sua finitude e desperta
nos homens o desejo de entender e ex-
plicar a vida ciclica. Observar a natureza
os ajuda, mas nao os sacia. A busca de
explicagdes impulsiona os homens na
criacao de sofisticados recursos, os quais
se apoiam em ferramentas encantadas,
que parecem tudo poder: responsaveis
pela ilusdao frequente de que o homem
pode derrotar a morte, alcangar os deuses
na sua imortalidade, igualando-se a eles.

A narragao de feitos, seja cantada
através dos tempos, seja impressa em
livros, demonstra a ansia humana em
vencer seus limites e inventar-se. A grei3
humana usa o relato como instrumento,
sublimando em seuimaginario a vontade
de habitar o Olimpo, tornando-se inven-
civel e imortal.

Dentre as estratégias de trabalho
que escolhemos para organizar o cur-
riculo escolar, se insere o momento de
roda. A roda, como estratégia da dina-
mica de trabalho docente, comumente
utilizada nos espacos formais, escolares,
se configura em um circulo em que se re-
Unem alunos/as e professor/a de forma a

3 A palavra grei aqui foi usada com o significado
de: sociedade, congregacao.
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manterem proximidade e contato fisico
com os pares, o que também contribui
para que todos se olhem, conversem,
discutam, se percebam, se observem e
ao que estd em foco, ou seja, aquilo que
é eleito como ponto de observacgao e
atenc¢ao, ou como um ponto de partida
deflagrador de multiplas experiéncias
nem sempre previstas ou esperadas.
Para a roda sdo levados objetos,
exemplos, histérias, temas da vida ordi-
naria ou extraordindria para conversas
e debates que estruturam, entre outras
capacidades, a comunicacao oral pelo
exercicio da narragdo e do ouvir — senti-
do a ser educado para se tornar escuta.
Durante as rodas, os alunos exercitam a
capacidade de expressar-se, relatando
fatos do seu cotidiano, comentando
novidades, emitindo opinides a respeito
do que esta sendo discutido. Também
aprendem a ouvir o outro, adulto ou
crianca; percebem a necessidade do
esperar sua vez para falar e de usar a
palavra com adequacdo, dentro do que
é estabelecido e acordado no grupo.
Quando esse processo € vivencia-
do diariamente, permite a ampliacdo da
oralidade e a reconstrucdo da meméria,
pois oferece a oportunidade de exercitar
a capacidade humana de raciocinar, or-
ganizar ideias e exprimi-las com clareza,
ou seja, de refletir e de incluir-se na
historia. Outro aspecto que se observa
ao longo dessa pratica é a ampliacdo do
repertdrio de palavras e ideias, o estimu-
lo a imaginacdo e a criagdo ou invengao
que geram pensamentos, sentimentos,

acoes, decisdes, visto que se institui um
momento formal para esse exercicio.

Assim, a roda pode acontecer
como espaco de conversas e discussoes,
e como lugar e momento de leitura e de
escuta. Essa experiéncia de leitura — do
leitor para os ouvintes — é uma pratica
formal, escolar em que estdo inscritos
elementos tanto de oralidade e de escri-
ta, quanto de memdria e histéria, como
processo de subjetivacdo e construcdo
de si como sujeitos.

Leitor/a e ouvintes

Der Leser — O leitor (Rilke)

Quem o conhece, a este que
baixou

seu rosto, de um ser até um
segundo ser,

a quem apenas o veloz passar
das paginas plenas

as vezes interrompe com vio-
|éncia?

Nem sequer sua mae estaria
segura

se ele é aquele que ali |é algo,
mergulhado

Em sua sombra. E néds, que
tinhamos horas,

Que sabemos de quanto se
dissipou

até que, com esforco, ergueu
o olhar?

carregando sobre si o que,
abaixo, no livro,

acontecia, e com olhos dadivo-
Sos, que ao invés

de tomar, se topavam com um
mundo pleno e pronto:
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como criangas caladas que
jogavam sozinhas

e de pronto vivenciam o exis-
tente;

mas seus tragos, que estavam
ordenados,

ficaram alterados para sempre

Aqui nos colocamos uma questao
para analise: o que significa alguém ler
para o outro? Assumimos dois tipos de
leitura: aquela que realizamos a sés
com o texto, que nos transporta para
dentro e para fora, na medida em que
concentra nosso olhar na palavra escrita,
olhos dadivosos, que ao invés de tomar,
se topavam com um mundo pleno e
pronto e abre nossos sentidos —ou onde
nos lancamos ou nos projetamos - para
permitir o imaginar, de modo que nossos
tracos, que estavam ordenados, ficaram
alterados para sempre. E aquela leitura
gue realizamos em conjunto, a leitura-
lectio ou a leitura-licao, segundo Larrosa
(2004), realizada com frequéncia no
espaco formal, escolar.

A respeito da primeira, da leitura
individual, elencamos algumas ima-
gens, recolhidas de leituras e olhares e
escutas: um poema de Rilke, “O leitor”,
inspirado no quadro de Manet; um qua-
dro de Chardin, “Um filésofo ocupado a
ler”; Clarice Lispector, em sua “Felicidade
Clandestina”; Proust, “Sur la Lecture”;
nossos devaneios percorrendo os livros
lidos em diferentes momentos da vida e
a percepcao advinda e alunos-leitores,
avidos por descobrir novos mundos...

Em Leitura e metamorfose, Larrosa
analisa o poema de Rilke “O Leitor” (Der

Leser), afirmando que “A experiéncia
da leitura é, no poema, uma conversao
do olhar que tem a capacidade de en-
sinar a ver as coisas de outra maneira”
(LARROSA, 2004, p. 106).

Essas consideracdes nos permitem
pensar que, a respeito da leitura do ou-
tro que permanece em siléncio, apenas
podemos guardar imagens, pois ela é
singular e impenetravel. Pode-se com-
partilhar de suas impressdes, comentar
as marcas que um texto imprime ou
como ele repercute ou ressoa em nos,
mas essas percepgdes se inscrevem no
campo do comentario, e ndo da leitura
comunitdria, pertencem ao terreno
solitdrio da experiéncia individual. Sua
rigueza reside no para dentro e para
fora, sua transformacao esta visivel nos
efeitos que provoca, na expressao de
um rosto ou na escrita que este produz
a partir da leitura realizada, e ainda com
Larrosa, (2004, p. 106) podemos afirmar
gue “a experiéncia da leitura converte
o olhar ordinario sobre o mundo num
olhar poético”. Nesse sentido, ensinar a
ler é ensinar a escrever também, toman-
do essa escrita como manifestacdo de
uma experiéncia, daquilo que marcou,
sulcou no sujeito a partir do contato
intimo com o texto.

Sobre a segunda, leitura-lectio,
valemo-nos de um texto/pérola de
Sartre (1984), do Livro dos Simulacros,
traducdo de Les Mots. O autor descreve
atransformacdo de sua mae ao tornar-se
leitora, isto é, ao dar voz ao livro que lia.
Fica evidente o processo de entrega e a
transformagdo que ocorre nos sujeitos
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da leitura: a crianca que ouve extasiada,
amedrontada, e o adulto que fala, am-
bos transformados pela experiéncia da
leitura compartilhada.

do: o lenhador, a lenhadora e
seus filhos, a fada, todas essas
pequenas pessoas, N0ssas se-
melhantes, tinham se tornado

Anne-Marie assentou-me dian-
te dela, sobre a cadeirinha;
inclinou-se, abaixou as palpe-
bras, adormeceu. Desse rosto
de estatua saiu uma voz de ges-
so. Me desesperei: quem es-
tava contando o que a quem?
Minha mae ndo estava mais ali;
nem um sorriso, nenhum signo
de conivéncia; eu tinha sido
exilado. E, além disso, eu ndo
reconhecia mais a sua lingua.
De onde |he vinha essa segu-
ranga? Ao fim de um instante,
eu tinha compreendido: era o
livro que falava. Dele, vinham
frases que me atemorizavam;
eram verdadeiras centopéias,
elas fervilhavam de silabas e
letras, estiravam seus diton-
gos, faziam vibrar as consoan-
tes duplas; cantantes, nasais,
cortadas por pausas e suspiros,
ricas em palavras estranhas,
encantavam-se consigo mes-
mas e com seus meandros
sem se preocupar comigo; de-
sapareciam, as vezes, sem que
eu conseguisse lhes entender
o sentido; outras vezes, eu ja
havia compreendido e elas con-
tinuavam a rolar nobremente
em direcdo ao seu fim, sem me
dispensar de uma so virgula.
Certamente, esse discurso ndo
era destinado a mim. Quanto a
histdria, tinha-se endominga-

majestosas; falava-se de seus
farrapos com magnificéncia, as
palavras imprimiam suas cores
nas coisas, transformavam as
acdes emritos e os eventos em
cerimobnias. Alguém comecou
a fazer perguntas; era o editor
de meu avb, especializado na
publicacdo de obras escolares e
gue ndo perdia uma ocasido de
exercitar a jovem inteligéncia
dos leitores. Parecia-me que
me interrogava uma crianga:
no lugar do lenhador, o que
teria ela feito? Qual das duas
irmas ela preferia? Por qué? Ela
aprovava o castigo de Babette?
Mas essa crianga nao era intei-
ramente eu e eu tinha medo de
responder. E, contudo, respon-
di; minha fraca voz desapare-
ceu e eu me senti como se fos-
se outro. Anne-Marie também
era outra, com seu ar de cega
extra-lacida; parecia-me que
eu era o filho de todas as maes,
gue ela era a mae de todas as
criancas. Quando ela acabou
de ler, retomei vivamente o
livro e levei-o embora sob
o brago sem dizer obrigado.
(SARTRE, 1984, p. 34).

Esse temor que toma conta do
ouvinte emana do texto, contagia-o e
resulta numa releitura singular, a partir
da apropriacao do texto por esse sujeito.
E o tipo de leitura que rompe com as
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estruturas — para Barthes (1996), texto
de fruicdo —, que evidencia a estranheza
da natureza escrita. A ideia aqui presente
tem a conotacdo de ruptura, de diferen-
¢a, de exilio. Leitor e ouvinte experimen-
tam a soliddo absoluta, perpassada pelas
paginas do livro. A narracdo agencia
esse isolamento, transformando-os em
estranhos.

A curiosidade pela existénciae o
pensamento mitoldgico

As leituras de roda se constituem
como outro espaco de leitura, na me-
dida em que diferem da lectio por pro-
porcionar a interacdo participativa dos
membros da roda. E também porque
vém ao encontro do desejo dos alunos
guando estes comecam a indagar-se a
respeito das questées mais amplas e
existenciais sobre a vida e a morte, e
podem socializar e construir respostas
provisdrias a perguntas como: Quem
sou? Como vim parar aqui? Como esse
mundo se formou? Onde tudo comegou?
Como? Quando? O que ha para além do
que vemos?

No livro de ficgao Ei, tem alguém
ai?, Jostein Gaarder (1997) faz uso da
narragdo para compor uma carta em
gque um personagem adulto escreve
para seu sobrinho de oito anos, por
ocasido do nascimento de seu irmdo. O
tio relata sua vivéncia e suas indagacdes
a respeito do Universo, na noite em que
fica s6 em casa porque seus pais estdo a
caminho da maternidade. Enquanto uma
tia ndo chega para fazer-lhe companhia,

ele “encontra” um amigo extraterrestre,
Mika, e estabelece com ele um didlogo
a respeito da vida e da espécie humana.
Nesta narracdo, estd presente um tom
filoséfico que instiga o raciocinio, o pen-
samento e a curiosidade.

Essa histdria foi lida para um grupo
de alunos de 5° ano, do ensino formal,
e proporcionou o exercicio de refletir a
respeito do tema “Origem do universo e
davida”. Isso é possivel de acontecer no
periodo dos sete aos doze anos, porque
é caracteristica desse periodo, segundo
a Psicologia, a ampliagado da consciéncia
com a ajuda da inteligéncia, da intuigao
e daimaginacdo, o que permite a elabo-
racdo das ideias, ou seja, permite pensar
em abstrato.

O livro foi “degustado” vagaro-
samente, prazerosamente, durante os
encontros, em rodas de leituras que
aconteceram no inicio do dia, por um
bimestre. Surgiram, a partir dos con-
teudos proporcionados pela narracao,
muitas discussdes e propostas de produ-
¢do de desenhos, textos, novas leituras,
novas conversas e reflexdes do grupo
a respeito do Universo, da origem da
vida e de suas transformacdes. O livro
também proporcionou momentos de
autoconhecimento e revelou inquieta-
¢Oes, duvidas, emocdes proprias desse
periodo em que se voltam para o eu e
para o mundo.

Nos momentos de leitura que
envolvem o/a professor/a-leitor/a e
alunos/ouvintes, encontram-se todos
juntos e isolados pela narrativa, como
acontece em uma sala de cinema, ou tal
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qual Sartre (1984) diz em suas Imagens
da Leitura, se realmente vivenciamos
uma leitura compartilhada.

A pratica e a experiéncia pedagogi-
carevelam que as trocas de impressoes,
de pensamentos, de imagens, ou seja,
das projecdes e do que elas suscitam
se ddo ap6s a leitura, nos debates que
surgem. Tao importante quanto ler para
os alunos é dar voz a eles apds a escuta
da narracdo. E nesse tempo e momen-
to, que eles colocam a compreensao
subjetiva e que acontece o consequente
compartilhamento de experiéncias.

Por volta dos dez anos, é que os
sujeitos passam a perceber o mundo ao
redor de uma forma mais ampla, num
processo em que o egocentrismo esta
sendo superado, dando espaco a vonta-
de de saber. Comegam a surgir questoes
gue levam a elaborar conceitos sobre
a realidade em que estdo inseridos. A
curiosidade e o pensamento mitoldgico
estdo mais préximos do pensamento
dessa idade do que as explicagdes cien-
tificas. Uma das indagacdes recorrentes
é: “Como os diferentes povos explicam
a realidade, antes de terem acesso ao
conhecimento cientifico?”.

Para dar continuidade a reflexao
sobre este tema, seguiu-se a leitura de
mitos de Criacdo oriundos de alguns po-
vos, entrelacando descobertas e perce-
bendo essa forma particular de explicar
fendmenos, por meio da linguagem, da
histéria imaginada e contada.

Os alunos perceberam e anuncia-
ram que cada povo explica de um modo
diferente os surgimentos, os comecos/

origens/fundacgGes, e que as diferencas
marcavam, justamente, os modos de
vida, os locais onde se encontravam e
como se relacionavam com a natureza.
Por exemplo, os siberianos explicavam
a origem pelo gelo, os australianos atri-
buiam a terra os poderes dos deuses,
0s oceanos primordiais explicavam aos
japoneses a formacao das ilhas.

Os alunos, ao trocarem impressoes
e percepgdes, comegam a estabelecer
relagbes, como: “Parece um quebra-
cabeca, tem deuses da mitologia nérdica
que aparecem nas histdrias chinesas”;
ou: “Os mitos sempre falam dos contra-
rios: o bem e o mal, o quente e o frio, o
yin e o yang...”; ainda: “Para os ndérdicos
a arvore davida, Yggdrasil, é dividida em
trés partes: as raizes como a morada das
forcas do mal, representadas pelos titas;
a copa como morada das forcas do bem,
representadas pelos deuses; e o tronco
como morada dos homens”.

Esta abordagem evidencia ideo-
logias arcaicas, multisseculares, que
trabalham com entidades como o Mal,
o Bem, o Homem. Ao oferecer essas
leituras, proporcionam-se aos alunos a
explicagdo mitica e a explicagao cientifica
a respeito das origens (conteudo formal
presente em livros de Ciéncias para o
Ensino Fundamental).

Complementarmente e para “ali-
mentar” o pensamento e as discussoes
proporcionadas pelas leituras e escutas,
os alunos sdao convidados a observar
o céu, fazendo registros daquilo que
veem, navegando pelas estrelas como o
homem antigo fazia.
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Em seguida, encaminha-se a pes-
quisa cientifica sobre o Universo, ofere-
cendo-se aos alunos leituras e trabalhos
de grupo para reunir dados, organizar
descobertas, apropriando-se do conhe-
cimento a partir de diferentes fontes,
como: revistas informativas, Internet,
jornais, enciclopédias, registros antigos,
hemerotecas, material oferecido pelos
pais, enfim, quanto maior for a explo-
racdo de material, mais eficiente se da
processo de trocas.

Na area da Matematica, pode-se
desenvolver a ampliagdo das quantida-
des aliada ao conhecimento de grandes
distancias interplanetdrias e o sistema
de medidas para o entendimento das
dimensdes gigantescas.

Em Historia, podem ser feitas
linhas do tempo desde a origem do
Universo datada cientificamente cru-
zando com outros comeg¢os, como da
vida invisivel e das diferentes espécies
até a espécie humana e de outras des-
cobertas etc.

Na area da Linguagem, podem
ser encaminhadas producdes escritas e
registros imagéticos dos mitos, da per-
cepcdo do espaco. A narrativa escrita é
uma forma de subjetivacao, portanto,
de reflexividade e de constituigdo do eu.

Uma estratégia aliada é usar ma-
pas para localizar regides, estudando as
configuracdes geograficas da Terra e as
caracteristicas dos lugares e dos povos.
A imagem dos mapas com seus recortes
e delimitacdo se aproxima da de mosaico
ou de quebra-cabegas, ou seja, os mapas
parecem representar recortes de regides

ou pedacos alinhavados em que os en-
caixes se tornam evidentes, lembrando,
ainda uma colcha de retalhos.

A ideia da colcha de retalhos se
traduz praticamente ao montar, costurar,
tecer os textos produzidos pelos alunos
junto com os desenhos e histdrias de
todos, juntos. Juntam-se todos os mitos
num grande texto imagético. O resulta-
do se traduz em uma nova composicao:
uma colcha de retalhos em tecido que
se revela como uma dentre as possiveis
metaforas que simbolizam o processo
da producao e da organizagao textual.

A tessitura, o ato de tecer, repre-
senta todo o processo de estruturagao
dos aspectos formais da linguagem escri-
ta: desenvolvimento de ideias, coerén-
cia, coesdo, argumentacdao, ampliagao
de repertdrio e vocabulario, gramatica
e ortografia. O tecido, o produto da
tecelagem, encarregado de significar
as “dobras” do pano do processo de
construcdo: a oralidade desenvolvida em
debates, a leitura e a escuta de leitura.
A enuncia¢do e o enunciado.

Barthes (1996) amplia esta re-
flexao:

[...] Texto quer dizer Tecido;
mas enquanto até aqui esse
tecido foi sempre tomado por
um produto, por um véu todo
acabado, por tras do qual se
mantém, mais ou menos ocul-
to, o sentido (a verdade), nds
acentuamos agora, no tecido,
a ideia gerativa de que o texto
se faz, se trabalha através de
um entrelacamento perpétuo;
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perdido neste tecido — nessa
textura — o sujeito se desfaz
nele, qual uma aranha que
se dissolvesse ela mesma nas
secregdes construtivas de sua
teia [...]. (p. 82-83).

E relevante estabelecer a diferenca
entre o tecer e o costurar. Nessa metafo-
ra, esta presente a ideia de juntar, reunir
fragmentos, compor um todo através de
partes. Neste trabalho, a colcha se revela
mais uma costura que uma tecelagem,
pois nenhum de seus “pedacos” perdeu
a unidade; porém, ao serem reunidos
com linha e agulha, formou-se um todo
gue adquiriu outra composicao, outro
significado.

Consideragdes

Para defender a narracdo e a escuta
de leitura como praticas constituintes de
sujeitos, enfatizando suas potencialida-
des leitoras e a fungdo ouvinte, partimos
de narrativas fundadoras — os mitos de
criacdo — e caminhamos até as historias
ficcionais, entendendo serem estas
disparadoras de focos para investiga-
¢do, estudo e pesquisa, como quaisquer
outras fontes narrativas. Essa pratica
revelou-se transformadora da relagdo en-
sino/aprendizagem que se da na escola,
proporcionando o inicio da formac3do de
aprendizes em leitura, escuta e escrita,
ampliando estas categorias: leitores/es-
critores com escutas mais agugados para
realizar leituras/escrituras de mundo.

Percebe-se que a metafora do cir-
culo, usada para compreender o proces-

so, revela toda uma tematica posterior:
todo e parte, totalidade, mito e ciéncia,
ficcdo e realidade como principios ex-
plicativos e interpretativos do que esta
a nossa volta e em nds. Esses aspectos
revelam que a metdfora abarca o todo,
confirmando a polifonia, o concerto de
vozes, que estruturam o processo diald-
gico, proprios do estatuto da oralidade.

A respeito do tema da origem,
podemos observar dois aspectos. De
seu sentido temporal, emerge a vontade
iluséria de se obter a certeza do comecgo
absoluto. Ainda hoje, a Ciéncia trabalha
sob essa perspectiva, buscando fontes
gue comprovem o inicio de tudo. Outro
aspecto desse mesmo tema é a busca de
explicacdo para aquilo que faz com que
haja o ser, conforme nos propde Heraclito.

A narracdo, seja ela dos feitos
herdicos ou de fatos histéricos, mitold-
gicos, lendarios, ficcionais, tem raizes na
ideia de um enigma que se multiplica.
Benjamin (1985) diferencia, na narracgao,
a figura do narrador — aquele que narra
a histdria profana —, e a do cronista,
narrador da histdria sagrada.

Se as leituras nos transportam a
outros lugares e tempos, estimulando
o exercicio de descobrir outros povos,
costumes, a escuta agucada torna-se
mecanismo de subjetivacdo. Nesse sen-
tido, a escrita é o instrumento em que o
eu interior se exterioriza alimentando o
que é ser sujeito, descobrir a si préprio
e perceber-se ainda, como participante
de um grupo que tem e faz a sua histo-
ria porque mantém reavivadas as suas
memoarias.

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 39, p. 103-116, jan./jun. 2015 115



Podemos afirmar, com o Borges tacdo humana, é ilimitada e periddica.
da epigrafe deste texto, que os livros sdo  Borges (2007) afirma: “[...] ninguém pode
essas superficies polidas que figuram e  articular uma silaba que ndo esteja cheia
prometem o infinito. Pois os livros, simu-  de ternuras e de temores”. O universo
lacros de palavras, contém a totalidade: humano podera se extinguir, mas a biblio-
tudo esta escrito. A palavra, represen- teca, universo divino, existira ab aeterno...
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Esta investigacdo objetivou analisar a complexidade da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fun-
damental na percepc¢do de académicos da Licenciatura em Educacgao Fisica do Centro de Educagdo
Fisica e Desportos (CEFD) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) em situagdo de Estagio
Curricular Supervisionado (ECS), enfatizando o seu papel de professor, os seus sentimentos e os
seus desafios. A metodologia caracterizou-se pelo enfoque fenomenoldgico sob a forma de estudo
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de caso com abordagem qualitativa. O instrumento utilizado para a coleta de informag&es foi um
guestiondrio com perguntas abertas. A interpretacdo das informagdes foi a analise de conteudo. Os
participantes foram quinze académicos do 72 semestre do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica
do CEFD/UFSM, matriculados na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado Il (Séries/Anos
Iniciais do Ensino Fundamental). Constatou-se uma realidade educacional complexa e desafiadora
para a atuacdo do académico de Educacdo Fisica em situagdo de ECS nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, decorrente disso, uma variedade de sentimentos, tanto positivos quanto negativos,
nos futuros docentes.

Palavras-chave

Educacdo Fisica. Formagdo de professores. Formagao inicial. Estagio Curricular Supervisionado.
Docéncia nos anos iniciais.

Abstract

This research aimed to analyze the complexity of teaching in the First Years of Elementary Education
in the perception of academics the degree in Physical Education of Center Physical Education and
Sports (CEFD) of Federal University of Santa Maria (UFSM) in Situation of Supervised, emphasizing
their role of teacher, the their feelings and the their challenges. The methodology characterized
by the phenomenological approach in the form of a case study with qualitative approach. The
instrument utilized for data collection was a questionnaire with open questions. The interpretation
of information was the content analysis. The participants were fifteen (15) academics from the 7th
semester of the Degree in Physical Education of CEFD/UFSM, enrolled in the discipline of Supervised
Il (Series/First Years of Elementary Education). It has been found a complex and challenging edu-
cational reality for the performance of academics of physical education in situations of Supervised
in the first years of elementary education and, as a result, a variety of feelings, both positive and
negative, in the future teachers.

Key words
Physical Education. Formation of teacher. Initial formation. Supervised. Teaching in the first years.

os demais profissionais da educacdo e,
em especial, da Educacdo Fisica.
Assim, no amplo cendrio de pos-

Introduzindo a tematica da
investigacao

Segundo Marques e Krug (2010), o
meio educacional, bem como o contexto
da formacdo de professores e as diversas
peculiaridades que comp&em os cursos
de Licenciatura nos permitem e nos
instigam a desenvolver diversos estudos
e pesquisas a fim de contribuir com a
nossa propria formacdo, bem como fo-
mentar questionamentos e trocas com

sibilidades de investigacbes no dmbito
da formacdo de professores, aparece o
Estagio Curricular Supervisionado (ECS)
como um importante componente cur-
ricular de indispensavel relevancia para
a formacao profissional dos licenciandos
(KRUG, 2010), pois, conforme Marcelo
Garcia (1999), o estagio representa uma
oportunidade privilegiada para aprender
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a ensinar a medida em se integram as
diferentes dimensdes que envolvem a
atuacdo docente, ou seja, o conhecimen-
to psicopedagdgico, o conhecimento do
conteudo e o conhecimento didatico
do conteudo. Ja Pimenta e Lima (2004)
destacam que o estagio possibilita que
sejam trabalhados aspectos indispen-
saveis a construcdo da identidade, dos
saberes e das posturas especificas a
profissdao docente.

Dessa forma, considerando esse
amplo cenario da formacao de profes-
sores e da disciplina de ECS, focamos o
interesse investigativo na formacdo de
professores de Educacao Fisica e, parti-
cularmente, na Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), mais precisamen-
te no ECS do curso de Licenciatura do
Centro de Educacdo Fisica e Desportos
(CEFD), pois concordamos com Ivo e Krug
(2008), no sentido de que estudar o que
acontece e quem envolve esta disciplina
é tarefa daqueles que se preocupam
com uma formacgao de qualidade para
os futuros docentes.

Convém salientar que a atual
matriz curricular (CEFD, 2005) do curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica do
CEFD/UFSM proporciona o Estagio Cur-
ricular Supervisionado |, Il e lll nos 52, 62
e 79 semestres desse curso, realizados
respectivamente no Ensino Médio, nas
Séries/Anos Finais do Ensino Funda-
mental e nas Séries/Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, com carga horaria
de 120 horas destinada a cada estagio,
somando-se a essas 360 horas, mais 45
horas de Seminario em Estagio Curricular

Supervisionado, no 82 semestre do cur-
so, totalizando entdo 405 horas.

Diante desse cenario em particular
do CEFD/UFSM e considerando que o
oficio da docéncia, mesmo o pré-profis-
sional (ECS), é complexo e que muitas
exigéncias sao feitas ao professor e aos
cursos de formacdo, foi que surgiu a
guestdo problematica norteadora desta
investigacdo, ou seja, ‘a docéncia em
Educacao Fisica nos Anos Iniciais do En-
sino Fundamental possui complexidade
relativamente ao papel do professor, aos
sentimentos e aos desafios enfrentados
na percepg¢ao de académicos da Licen-
ciatura do CEFD/UFSM em situacgdo de
Estdgio Curricular Supervisionado’?

Assim, partimos do pressuposto
destacado por Pimenta e Lima (2004)
de que o0 ECS é um retrato vivo da prati-
ca docente e de que o professor-aluno
(estagiario) tem muito a dizer, a ensinar,
expressando sua realidade, a de seus co-
legas de profissdo e de seus alunos, que
no mesmo tempo histérico vivenciam os
mesmos desafios e as mesmas crises na
escola e na universidade.

Nesse sentido, o objetivo geral
desta investigacao foi analisar a comple-
xidade da docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental na percepcdo de
académicos da Licenciatura em Educa-
¢do Fisica do CEFD/UFSM em situacdo de
Estdgio Curricular Supervisionado, enfa-
tizando o seu papel/fun¢do de professor,
0s seus sentimentos e os seus desafios.

Em decorréncia desse objetivo
geral, buscamos atingir os seguintes
objetivos especificos: 1) Analisar o papel/
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funcdo do professor na docéncia nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental na
percepcdo de académicos da Licencia-
tura em Educacdo Fisica do CEFD/UFSM
em situacdo de ECS; 2) Analisar os sen-
timentos do professor na docéncia nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental na
percepcdo de académicos da Licencia-
tura em Educacdo Fisica do CEFD/UFSM
em situacdo de ECS; e 3) Analisar os de-
safios do professor na docéncia nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na per-
cepcao de académicos da Licenciatura
em Educacéo Fisica do CEFD/UFSM em
situagao de ECS.

Justificamos a realizagdo desta
investigacao pela tentativa de compre-
ender a complexidade da docéncia per-
tinente a situacdo de ECS de académicos
do curso de Licenciatura em Educagao
Fisica do CEFD/UFSM. Dessa forma, a
expectativa foi de que a investigacao
trouxesse significativas contribuicdes
para a compreensdo do fendmeno ECS, e
que favorecesse a concretizagdo da me-
Ihoria da qualidade da formacao inicial
de professores de Educacao Fisica. Nesse
sentido, é necessario citar Luft (2000, p.
151) que diz que complexidade significa
qualidade de complexo. Complexo é o
que abrange muitas coisas ou grande
numero de partes de uma coisa, é algo
complicado.

Os procedimentos metodoldgicos da
investigacao

Considerando que os procedi-
mentos metodoldgicos manifestam a

intencionalidade e os pressupostos te-
oricos dos pesquisadores, destacamos
que estes se caracterizam pelo enfoque
fenomenolégico sob a forma de estudo
de caso com abordagem qualitativa.

Nesse sentido, Trivifios (1987, p.
125) diz que a pesquisa qualitativa de
natureza fenomenolégica “surge como
forte reacdo contraria ao enfoque posi-
tivista nas ciéncias sociais”, privilegiando
a consciéncia do sujeito e entendendo a
realidade social como uma construgao
humana. O autor explica que, na con-
cepcdo fenomenolégica da pesquisa
qualitativa, a preocupacao fundamental
é com a caracterizacdo do fenédmeno,
com as formas como se apresenta e
com as variagdes, ja que o seu principal
objetivo é a descricdo.

Para Fazenda (1989), a descricao
nao se fundamenta em idealizagdes,
imaginacdes, desejos nem num traba-
Iho que se realiza na subestrutura dos
objetos descritos; é, sim, um trabalho
descritivo de situagdes, pessoas ou acon-
tecimentos em que todos os aspectos da
realidade sdo considerados importantes.

J4, segundo Lidke e André (1986,
p. 18), o estudo de caso enfatiza “a in-
terpretacdo em contexto”. Godoy (1995,
p. 35) coloca que:

[...] o estudo de caso tem se
tornado na estratégia preferida
guando os pesquisadores pro-
curam responder as questoes
“como” e “por que” certos fe-
némenos ocorrem, quando ha
pouca possibilidade de contro-
le sobre os eventos estudados
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e quando o foco de interesse é
sobre fendbmenos atuais, que
s6 poderdo ser analisados den-
tro de um contexto de vida real.

O instrumento utilizado para cole-
tar as informacdGes foi um questiondrio
contendo perguntas abertas, a que res-
ponderam quinze (15) académicos do 72
semestre do curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica do CEFD/UFSM, matricu-
lados na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado Il (Séries/Anos Iniciais
do Ensino Fundamental), no 22 semestre
letivo de 2012. E importante destacar
que se respondeu ao instrumento no
ultimo dia do referido estdgio. A escolha
dos participantes aconteceu de forma
espontanea, em que a disponibilidade
deles foi o fator determinante para
serem considerados colaboradores da
pesquisa. Molina Neto (2004) diz que
esse tipo de participacao influencia po-
sitivamente no volume e credibilidade
das informacgdes disponibilizadas pelos
colaboradores. Quanto aos aspectos éti-
cos vinculados as pesquisas cientificas,
destacamos que todos os participantes
assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e suas iden-
tidades foram preservadas, pois estes
receberam uma numeracdo (1 a 15).

Acerca do questionario, Trivifios
(1987, p. 137) afirma que “sem duvida
alguma, o questionadrio [...], de emprego
usual no trabalho positivista, também o
podemos utilizar na pesquisa qualitati-
va”. Ja Cervo e Bervian (1996) relatam
que o questiondrio representa a forma
mais usada para coletar dados, pois

possibilita buscar de forma mais objetiva
o que realmente se deseja atingir. Os
autores consideram ainda o questio-
nario um meio de obter respostas por
uma férmula que o préprio informante
preenche.

Pergunta aberta “destina-se a
obter uma resposta livre” (CERVO;
BERVIAN, 1996, p. 138).

Como procedimento de elabora-
¢ao do instrumento, todas as questdes
foram construidas, a partir do problema
de pesquisa, levando em consideragao o
objetivo geral da investigacao.

As questBes norteadoras que
compuseram o questionario estavam re-
lacionadas com os objetivos especificos
desta investigacdo e foram as seguintes:
1) Na sua percepcdo, qual é o papel/
funcdo do professor de Educacado Fisica,
Nno seu caso estagiario, na docéncia nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental? 2)
Na sua percepg¢ao, quais foram os senti-
mentos manifestados durante a docén-
cia (estagio) nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental? e, 3) Na sua percepcao,
quais foram os desafios (problemas/
dificuldades) enfrentados durante a
docéncia (estagio) nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental?

A interpretacdo das informacdes
coletadas pelo questionario foi realizada
através da analise de conteudo, que é
definida por Bardin (1977, p. 42) como:

[...] conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes vi-
sando obter, por procedimen-
tos sistematicos e objetivos
de descricao do conteudo das
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mensagens, indicadores (quan-
titativos ou ndo) que permitam
a inferéncia de conhecimen-
tos relativos as condicGes de
producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens.

Godoy (1995, p. 23) diz que a pes-
quisa que opta pela analise de conteldo
tem como meta “entender o sentido da
comunicacdo, como se fosse um recep-
tor normal e, principalmente, desviar o
olhar, buscando outra significacdo, outra
mensagem, passivel de se enxergar por
meio ou ao lado da primeira”.

Para Bardin (1977), a utilizacdo da
analise de conteudo prevé trés etapas
principais: 12) A pré-analise — que trata
do esquema de trabalho, envolve os
primeiros contatos com os documentos
de andlise, a formulacdo de objetivos,
a definicdo dos procedimentos a serem
seguidos e a preparacdao formal do
material; 22) A exploracdo do material —
que corresponde ao cumprimento das
decisOes anteriormente tomadas, isto
é, a leitura de documentos, a caracteri-
zacdo, entre outros; e 32) O tratamento
dos resultados — em que os dados sdo
lapidados, tornando-se significativos,
sendo que a interpretacdo deve ir além
dos conteudos manifestos nos documen-
tos, buscando descobrir o que esta por
trads do imediatamente aprendido.

Desse modo, é procurado obter,
por procedimentos, sistematicos e obje-
tivos das descricdes do conteudo das
mensagens, pontos indicadores que
propiciem uma conclusao de conhe-
cimentos referentes as condi¢des de

producdo/recepc¢do que estdo inseridas
nas mensagens. E assim, a interpretagao
permite enriquecer o conhecimento
por meio da tentativa exploratéria que
aumenta a propensao da descoberta.

Os resultados e as discussoes da
investigacao

Os resultados e as discussoes desta
investigacao foram explicitados e orien-
tados pelos objetivos especificos.

O papel/funcao do professor nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na
percepcao de académicos do Curso de
Licenciatura em Educacao Fisica do
CEFD/UFSM em situacao de Estagio
Curricular Supervisionado

Segundo Tardif (2002, p. 180),
“[...] as faculdades de educac¢do devem
ter como missao demonstrar ao aluno
a grande variedade de correntes de
pensamentos que norteiam a educagao
atual para que possam reconhecer o plu-
ralismo de saberes que fundam a cultura
atual e por conseqiiéncia a atividade
educativa”.

J4 Volpato et al. (2011, p. 229)
colocam que,

[...] ao longo do processo de
formacdo, os académicos, em-
bora tenham tido os mesmos
professores, acabam construin-
do a sua forma de interpretar
e representar a funcgdao do
professor no contexto atual. O
contato com as diferentes cor-
rentes de pensamentos sobre o
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processo de ensinar e aprender
acaba dando condi¢es de os
académicos atribuirem um
sentido particular, proprio e, ao
mesmo tempo, complementar
e abrangente a respeito da
funcdo do professor.

Assim, as andlises das informacdes
coletadas com os académicos estudados
demonstraram o quanto é diversificado,
abrangente e complementar o entendi-
mento deles a respeito do papel/funcdo
do professor nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. As muitas expressdes
utilizadas para descrever o papel/fun-
¢do do professor foram interpretadas
constituindo-se trés categorias denomi-
nadas a seguir: a) Contribuir na formacao
integral do aluno; b) Ensinar e aprender;
e ¢) Transmitir conhecimentos.

Dessa forma, o principal papel/
funcdo do professor nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental na percepgao
dos académicos estudados (5, 6, 7, 8, 9,
10, 13 e 15) foi ‘contribuir na formagao
integral do aluno’. As falas foram: o nosso
papel é realizar um trabalho consistente
que auxilie na formagdo integral dos alu-
nos [...] (Académico 5); o papel do pro-
fessor/estagidrio de Educagdo Fisica nos
Anos Iniciais é proporcionar atividades
que assegurem uma formacgdo integral
dos alunos, isto é, em todas as dimen-
sbGes, motora, cognitiva, social, afetiva
etc. (Académico 6); possibilitar o acesso
ao conhecimento especifico da disciplina
buscando a formagdo integral do aluno,
isto é, o desenvolvimento motor, fisico,
social, cognitivo etc., em um ambiente

ludico que contribua para o processo de
ensino-aprendizagem dos alunos (Acadé-
mico 7); o papel do professor/estagidrio
é contribuir na formagdo integral do
aluno via conhecimento especifico da
disciplina (Académico 8); [...] é propor-
cionar ao aluno, através do movimento,
uma formacgdo integral [...] (Académico
9); o papel do professor/estagidrio é de
dar base para o aluno ter uma formagéo
integral [...] (Académico 10); a fun¢do do
professor/estagidrio € fazer com que os
alunos tenham uma formagdo integral
[...] (Académico 13); e, o professor tem
como fung¢do ndo sé o desenvolvimento
motor do aluno, mas deve considerar que
a agdo corporal deva facilitar a formagéo
integral dos alunos (Académico 15).

Esse papel/funcdo pode ser funda-
mentado por Contreira et al. (2009) que
destacam que assumir responsabilidades
na formagao do aluno é uma das impli-
ca¢Oes da decisdo de ser professor de
Educacao Fisica para a vida pessoal e pro-
fissional na percepg¢dao dos académicos
da Licenciatura do CEFD/UFSM. Concei-
¢do e Krug (2008) chamam a atencdo de
que ser professor ndao é apenas ensinar
conteldos, mas sim ser coadjuvante na
formacdo do cidadao.

Ja Lima (2012) diz que a formacao
integral consiste em formar o aluno
como sujeito critico e questionador,
discutir as questdes sociais e a formacao
da cidadania, propiciar-lhe compreender
a sociedade atual e atuar em sua trans-
formacao.

A educacdo integral representa
uma meta na legislacdo educacional. Na
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LDB/96, a educagdo (art. 22) tem como
objetivo o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho. Na educacdo basica (art.
22), o foco é desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formag¢ao comum indis-
pensdvel para o exercicio da cidadania
e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em seus estudos posteriores
(LIMA, 2012).

Outro papel/funcdo do professor
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
na percepcao dos académicos estudados
(3; 4; 11 e 12) foi ‘ensinar e aprender’.
As falas foram: a fung¢do do professor
de Educa¢do Fisica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental é ensinar aos
alunos as inumeras possibilidades da
cultura corporal de movimento [...], bem
como aprender com estes alunos novas
possibilidades desta mesma cultura [...]
(Académico 3); [...] é ensinar a cultura
corporal de movimento ao aluno, bus-
cando ampliar, isto é, aprender com os
alunos a cultura deles [...] (Académico
4); o papel é o de ensinar aos alunos o
conhecimento da disciplina e aprender
com eles novas possibilidades deste co-
nhecimento [...] (Académico 11); e, [...] é
ensinar os contetdos da cultura corporal
e aprender com os novos significados
desta mesma cultura (Académico 12).

A respeito dessas falas, citamos
Tardif e Lessard (2005) que dizem que o
professor precisa fazer malabarismos com
uma multidao de papéis, e que necessa-
riamente causa contradi¢cdes diante do
mandato principal: ensinar e aprender.

Ja Marcelo Garcia (1999) coloca
que é importante reconhecer que os pro-
fessores sdao sujeitos que ndo somente
ensinam, mas que também aprendem.
Destaca ainda que essa forma de pen-
sar requer que as investigacOes sobre o
desenvolvimento profissional docente
continuem a compreender como 0s
professores aprendem novas formas de
pensar o ensino e a aprendizagem dos
conteudos, assim como as condi¢bes
que facilitam as aprendizagens dos pro-
fessores.

“Transmitir conhecimentos” foi
mais outro papel/funcdo do professor
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
na percepc¢ao dos académicos estudados
(1, 2 e 14). Eles ainda apontam a impor-
tancia do conhecimento cientifico espe-
cifico da Educagdo Fisica em substituicdo
ao conhecimento de senso comum. As
falas foram as seguintes: [...] o professor
tem o papel de possibilitar o acesso as
criangas dos conhecimentos pertinentes
a drea de conhecimento [...] (Académico
1); [...] o papel do professor/estagidrio
é transmitir os conhecimentos da dis-
ciplina aos alunos [...] (Académico 2);
e, [...] acredito que o nosso papel como
estagidrio/professor seja transmitir os
conhecimentos da Educagdo Fisica aos
alunos [...] (Académico 14).

Gauthier et al. (1998) dizem que
durante muito tempo pensou-se, e mui-
tos, sem duvida, ainda pensam assim,
que ensinar consiste apenas em transmi-
tir um conteddo a um grupo de alunos.
Pensar que ensinar consiste apenas em
transmitir um contelddo a um grupo
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de alunos é reduzir uma atividade tao
complexa quanto o ensino a uma Unica
dimensdo, aquela que é mais evidente,
mas, sobretudo, negar-se a refletir de
forma mais profunda sobre a natureza
desse oficio e dos outros saberes que
Ihe sd3o necessarios.

De acordo com Tardif (2002, p. 31),
o educador “é alguém que sabe alguma
coisa e cuja funcdo consiste em transmi-
tir esse saber a outros”. Entretanto esse
autor alerta que a fung¢do do professor
nao se reduz a transmissao de saberes
constituidos, além disso ele esta envol-
vido com saberes curriculares, discipli-
nares, experienciais e de sua formacao
profissional.

Ja Freire (1996) afirma que ensinar
nao é transmitir conhecimentos, mas
possibilidades para a sua prépria produ-
¢ao ou construcao.

Apds relatarmos e analisarmos os
papéis/funcdes do professor nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na per-
cepgao dos académicos estudados, cons-
tatamos que sao diversos, ocasionando
assim, dificuldades aos estagiarios na
compreensao e execucdo da atividade
docente.

De acordo com llha, Maschio e
Krug (2008), os papéis/funcbes exercidos
pelo professor, ou futuros professores
em situacao de ECS, trazem em si con-
cepcoes, objetivos, visdo de homem, de
sociedade e de mundo préprias, que po-
dem ser conscientes ou inconscientes. Ja
Darido e Neto (2005, p. 1) reforcam esse
entendimento anterior ao pontuarem

qgue, “quando se conhecem os pressu-
postos pedagdgicos que estdo por tras da
atividade de ensino, é possivel melhorar
a coeréncia entre o que se pensa estar
fazendo e o que realmente realizamos”.
Nesse sentido, é muito importante
gue o professor tenha claro para si e para
os outros (alunos) o papel/funcdo a ser
desempenhado na atividade docente.

Os sentimentos do professor nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na
percepcao de académicos do Curso de
Licenciatura em Educacao Fisica do
CEFD/UFSM em situacao de Estagio
Curricular Supervisionado

Segundo Silva e Krug (2007), o ofi-
cio da docéncia, mesmo o pré-profissional
(estagio), é fonte de emocdes, sentimen-
tos e que esses sentimentos assumem
uma importancia impar, pois estuda-los
permite o conhecimento dos aspectos
peculiares a escola e aos docentes (ou
futuros docentes) que podem interferir
direta ou indiretamente no ensino.

Para Lima (2012), a profissdo pro-
fessor tem em si algo ambiguo, pois
mescla diariamente sentimentos muito
diversos. Em um mesmo dia, em uma
mesma turma, com um mesmo aluno, o
professor vivencia o sentimento de ale-
gria com seu desenvolvimento em uma
atividade, mas, de repente, entristece-se
com uma atitude dele ou mesmo se revol-
ta com as condicOes de vida desse aluno.

JaKrugetal. (2012) destacam que
0s sentimentos expressos por académi-
cos de Educacdo Fisica em situacdo de
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estagio oscilam entre sentimentos po-
sitivos e negativos para com a docéncia.

Assim, as analises das informacoes
coletadas com os académicos estudados
foram interpretadas constituindo-se em
duas categorias denominadas a seguir:
a) Sentimentos positivos para com a
docéncia; e b) Sentimentos negativos
para com a docéncia. Ressaltamos que
essas categorias foram fundamentadas
em Krug et al. (2012), que classificam os
sentimentos expressos pelos professores
em positivos e negativos. Sao positivos
aqueles que se originam do sucesso
pedagdgico, e negativos, aqueles que se
originam do insucesso pedagdgico.

Dessa forma, identificamos um rol
de doze (12) sentimentos expressos pe-
los académicos, classificados como po-
sitivos: alegria, satisfacdo, prazer, gratifi-
cacao, felicidade, confianca, motivacao,
dever cumprido, entusiasmo, seguranga,
orgulho e euforia. J4 em relacdo aos
sentimentos negativos, identificamos um
rol de treze (13): frustracdo, inseguranca,
medo, desanimo, tristeza, indignacao,
impaciéncia, impoténcia, incapacidade,
chateacdo, irritacdo, raiva e desconforto.
E importante esclarecer que todos os
académicos estudados expressaram sen-
timentos positivos e negativos relativos a
sua docéncia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. E esse fato é concordante
com o que afirmam Krug et al. (2012) de
gue os sentimentos expressos por aca-
démicos em situacdo de estdgio oscilam
entre sentimentos positivos e negativos
para com a docéncia.

Quanto aos sentimentos positivos,
constatamos que a ‘alegria’ foi o mais
citado pelos académicos estudados (2,
3,4,5,8,9, 10,11, 12 e 15). De acordo
com Luft (2000, p. 23), alegria significa
“um contentamento, uma satisfa¢ao”.

Quanto aos sentimentos negati-
vos, constatamos que a ‘frustracdo’ foi o
mais citado pelos académicos estudados
(1,6,7,13 e 14). Para Luft (2000, p. 308),
frustracdo significa “desiludir-se, decep-
cionar-se”. Ja Mattos (1994) destaca que
as frustracOes sdo causas importantes
no declinio da motivagdo, ocasionando
consequéncias negativas para o desem-
penho da funcdo do professor, ou nesse
caso do futuro professor.

Apds relatarmos e analisarmos os
sentimentos expressos pelos académicos
estudados, constatamos a existéncia de
certo antagonismo de sentimentos, en-
tre sentimentos classificados como po-
sitivos e sentimentos classificados como
negativos. Esse fato vai ao encontro do
destacado por Barreto (2007), que diz
que, se levarmos em conta que o prazer
ou o desprazer podem transpassar cada
aula que é ministrada, isso nos leva a
concordar que, nesses encontros (aulas),
havera lugar para a emocao, troca de
calor humano e empatia. Salienta que o
oficio docente esta mesclado dos anta-
gonismos inerentes a condicdo humana:
prazer, dor, alegria e tristeza; antagonis-
mos que convivem juntos, dialogam no
ato de ensinar e na arte de conviver. E
presenca constante na vida do professor
(ou futuro professor).
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Também podemos constatar que
os sentimentos positivos expressos pelos
académicos estudados foram em menor
guantidade que os sentimentos nega-
tivos. Assim, essa constatagcao parece
encontrar sustentacdo em Gatti (2000,
p. 62) que diz: “as fontes de satisfacdo
sao mais reduzidas e delimitadas — mais
facilmente nomeaveis —, enquanto as
fontes de frustracdo tém um espectro
mais amplo, com atua¢ao mais difusa,
porém mais forte pela somatdria delas”.

Os desafios do professor nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na
percepcao de académicos do Curso de
Licenciatura em Educacao Fisica do
CEFD/UFSM em situacao de Estagio
Curricular Supervisionado

De acordo com Lima (2012), ao
mesmo tempo em que se torna o centro
dos discursos das reformas educativas e
é considerado fundamental no processo
educativo, o sujeito ator e autor impres-
cindivel para a melhoria da qualidade do
ensino, também enfrenta, no exercicio
da docéncia, varios desafios que dificul-
tam e lhe impedem atingir sucesso em
sua atuacao.

Ainda Lima (2012) destaca que os
professores convivem com inumeros
desafios no cotidiano de sua profissdo e
gue estes podem ser identificados.

Assim, procuramos identificar e
analisar, através das informacdes coleta-
das, alguns dos desafios que fazem parte
da pratica cotidiana da docéncia nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental na

percepcdo dos académicos estudados.
Estes se utilizaram de vdrias expressdes
para descrever os muitos desafios do
cotidiano das aulas entdo interpretadas
constituindo-se quatro categorias deno-
minadas a seguir: a) A indisciplina dos
alunos; b) A falta de condicbes de traba-
Iho; c) A dificuldade de relacionar teoria
e pratica; e, d) Lidar com as diferencas,
problemas e achar solugdes.

Dessa forma, a questdo da ‘indis-
ciplina dos alunos’ foi o principal desafio
gue se posta diante da docéncia nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental na
percepcao dos académicos estudados
(2,5,6,7,9, 13 e 14). As falas foram: os
desafios foram muitos, mas o principal é
a indisciplina [...] (Académico 2); a maior
dificuldade e/ou desafio encontrado foi
a indisciplina por parte de alguns alunos
[...] (Académico 5); [...] a indisciplina dos
alunos [...] (Académico 6); [...] foram
vdrios desafios, mas a indisciplina dos
alunos foi o principal [...] (Académico 7);
0 meu maior problema foram os alunos
indisciplinados (Académico 9); o maior
problema foram os alunos que por algum
motivo acabaram por tumultuar as aulas
com indisciplinas de todas as formas [...]
(Académico 13); e, [...] a turma era muito
indisciplinada [...] (Académico 14).

Sobre esse desafio, citamos Aquino
(1996), que destaca que, hd muito tem-
po, os disturbios disciplinares dos alunos
deixaram de ser um evento esporadico
e particular no cotidiano das escolas
brasileiras, para se tornarem, talvez,
um dos maiores obstaculos pedagogi-
cos dos dias atuais. Também, esta claro
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gue a maioria dos educadores ndo sabe
como interpretar e administrar o ato
indisciplinado. Para Jesus (1999), a indis-
ciplina dos alunos integra todos os com-
portamentos e atitudes perturbadoras,
inviabilizando o trabalho que o professor
deseja desenvolver. Ja Krug (2011) cons-
tatou que a indisciplina dos alunos é o
principal problema/dificuldade (desafio)
na pratica pedagdgica dos académicos
em situagao de ECS na Licenciatura em
Educacdo Fisica do CEFD/UFSM.

A ‘falta de condicdes de trabalho’
expressa pela falta de materiais e espa-
cos fisicos para desenvolver as aulas de
Educacdo Fisica foi outro desafio muito
citado pelos académicos estudados (4,
9, 10 e 15). As falas foram: [...] o grande
desafio foi superar as dificuldades mate-
riais que prejudicaram o andamento das
aulas (Académico 4); [...] ndo ter local
e materiais para dar aula é um desafio
muito grande [...] (Académico 9); o maior
problema foi a falta de materiais para a
prdtica (Académico 10); e, tive que me
virar com o espaco fisico que tinha para
as aulas, pois, por mais estrutura que
tivesse, eram muitos alunos para uma
sala ndo muito grande, o pdtio estava
sempre muito umido e frio. Por este
fato, afirmo que tive isso como principal
desafio (Académico 15).

Arespeito desse desafio, nos repor-
tamos a Farias; Shigunov e Nascimento
(2001) que destacam que varios estudos
realizados em escolas indicam que existe
uma falta de materiais e de locais, prin-
cipalmente nas publicas, para o desen-
volvimento das aulas de Educacao Fisica.

Além disso, Krug (2004) enfatiza que a
falta de materiais e espacos fisicos dis-
poniveis para a realizacdo das atividades
é um fator que interfere negativamente
na pratica pedagogica dos professores
de Educacao Fisica.

Santini e Molina Neto (2005) re-
forcam essa afirmacdo abordando que
a falta de espacos fisicos fechados para
as aulas de Educacdo Fisica acarretam
varios problemas a serem superados
no trabalho docente. Os autores citam
como desafios dessa caréncia, por
exemplo, as situacGes climaticas desfa-
voraveis, em que tanto professores como
alunos estdao expostos ao frio, umidade
ou calor excessivo; frequentemente, os
espacos destinados as aulas ndo supor-
tam o numero de alunos acarretando
desordem e atitudes agressivas por parte
dos alunos e ainda, por se tratar de um
ambiente aberto, as aulas estdo sujeitas
as avaliagGes improprias de colegas, alu-
nos, pais ou funcionarios, influenciando
dessa forma o bom desenvolvimento das
atividades.

Outro desafio apontado pelos
académicos estudados (1, 8 e 12) foi a
‘dificuldade de relacionar a teoria e a
pratica’. As falas foram: [...] considero
muito dificil colocar em prdtica o que
estudamos nas disciplinas na universida-
de[...] (Académico 1); [...] aprendi que a
teoria na prdtica é outra [...] (Académico
8); e, [...] tive muita dificuldade de usar
os conhecimentos adquiridos no curso
nas minhas aulas, acredito que a prdtica
é bem diferente da teoria que nos ensi-
nam [...] (Académico 12).
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Relativamente a esse desafio,
mencionamos Shigunov; Dornelles e
Nascimento (2002) que destacam que
o relacionamento entre teoria e pratica
constitui-se em um problema bdsico no
campo educacional. Entretanto, Infante,
Silva e Alarcdo (1996) dizem que a acdo
pratica do professor nao é desligada
de conhecimentos tedricos. Também
Sousa (1992) afirma que nao é possivel
uma ac¢ao pedagdgica sem condugdo e
explicagOes tedricas, sem pensamentos,
sem ideias. Se ndo ha direcdo, uma que
possa servir como guia dessa agao, as
respostas sao dadas pela influéncia do
ambiente social, e esse ambiente social
é influenciado pelaideologia dominante
que é a ideologia da classe dominante.

Pimenta e Lima (2004) destacam
gue o estagio encontra-se como meio
de superacdo da dicotomia entre teoria
e pratica. Ele é a aproximacao da reali-
dade com o embasamento tedrico, como
campo de pesquisa pedagdgica e como
um dos elementos iniciais de constru-
cdo da identidade profissional docente.
Salientam também que o estagio com-
preende um momento de articulacdo
entre culturas diferentes, ainda que com
bases epistemoldgicas comuns, entre a
universidade, educacdo superior e as
escolas de educacao basica.

Tardif (2002) salienta que a pratica
do professor ndo é somente um espaco
de aplicagdes de saberes tedricos, mas
um espaco de producdo de saberes espe-
cificos que surgem dessa pratica. Com isso
podemos ressaltar a importancia de ver
o ECS ndo como componente separado,

mas um espaco em que o académico
possa estar construindo também conhe-
cimento, a partir do que esta vivendo,
relacionando essa vivéncia com a teoria,
o que demonstra que, quanto mais cedo
tiver contato com a realidade, mais o aca-
démico pode estabelecer relagdes com
a teoria que vé ao longo do curso, tendo
assim um numero maior de argumentos,
mais consisténcia para discutir com o
professor universitdrio, orientador ou
supervisor do estagio. Ja Ghedin, Almeida
e Leite (2008) colocam que separar teoria
e pratica é o que constitui o maior desca-
minho da agao profissional do professor.

De acordo com Zeichner (1993),
devemos superar a ideia de separacao
entre teoria e pratica, em que as teorias
somente existem nas universidades, e as
praticas sé se desenvolvem nas escolas,
0 que nos leva a uma extrema miopia
que dificulta ouimpede de enxergar que
ha conhecimento imerso nas praticas
dos professores, os quais devem criticar
as teorias ditas ‘puras’ e desenvolver
suas proprias teorias praticas por meio
do pensamento critico reflexivo.

Segundo Pérez Gémez (1992), o
fracasso mais significativo e generalizado
dos programas de formacgao de professo-
res baseados no modelo técnico reside
no abismo que separa teoria e pratica.
A pratica, definida como a aplicagdo no
contexto escolar das normas e técnicas
derivadas do conhecimento cientifico,
é considerada o cenario adequado a
formacdo de professores e desenvolvi-
mento das competéncias, capacidades
e atitudes profissionais.
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‘Lidar com as diferencas, proble-
mas e achar solugdes’ foi mais um dos
desafios da docéncia nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental na percepcgdo
dos académicos estudados (3 e 11). As
falas foram: [...] foi muito dificil lidar com
os alunos, os problemas que eles criam
e ainda precisar achar como resolvé-los
[...] (Académico 3); e, [...] o problema
mais dificil é tratar com alunos téo dife-
rentes em uma mesma turma [...] ainda
mais dificil é achar caminhos para fazer
isto [...] (Académico 11).

Perrenoud (1997) diz que ser pro-
fessor hoje em dia significa, simultanea-
mente, saber exercer a profissdo em con-
dicdes muito adversas e também saber
lidar com publicos muito heterogéneos.

Nesse aspecto, Schén (2000) en-
fatiza a necessidade da formacao de
professores estar fundamentada num
processo critico e reflexivo que aproxime
os futuros professores da realidade de
sua profissdo e dé a eles as condi¢cdes mi-
nimas para saber lidar com as ‘zonas in-
determinadas da pratica’, pois a atuagdo
no cotidiano escolar vai variar em cada
contexto, e para isso o futuro professor
devera desenvolver sua capacidade para
lidar com diferentes situagdes.

Pérez Gomez (1992) destaca que
as zonas indeterminadas da pratica sdo:
a) complexidade — quando notamos
gue na aula varios acontecimentos sao
simultaneos; b) incerteza — quando no-
tamos que ndo temos certeza de como
serdo os acontecimentos da aula, isto é,
mesmo planejando, ndo temos absoluta
certeza de que tudo o que previmos ird

acontecer; c) instabilidade — quando
notamos que a qualquer momento os
acontecimentos da aula poderdao ser
modificados; d) singularidade — quando
notamos que os acontecimentos nao se
repetem, ndo sao iguais, no maximo sao
semelhantes; e, d) conflito de valores — é
relativo as situac¢des de conflito entre os
participantes da aula.

Ainda é importante salientar a
afirmacdo de Pérez Gomez (1992) de que
0 éxito do professor depende da sua ca-
pacidade para manejar a complexidade
do ato pedagdgico e resolver problemas
praticos, através da integracao inteli-
gente e criativa do conhecimento e da
técnica.

Ap0s relatarmos e analisarmos os
desafios do professor nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental na percepgao
dos académicos estudados, constatamos
a existéncia de diversos problemas/difi-
culdades que sao obstdculos para o su-
cesso do processo ensino-aprendizagem.
Assim, esses desafios interferem direta
ou indiretamente na pratica pedagodgica
do professor na escola.

A respeito desses desafios ainda
podemos constatar que dois deles estdo
ligados a fatores externos a acdo pedago-
gica dos professores/estagiarios (indisci-
plina dos alunos e falta de condicdes de
trabalho) e outros dois estdo relaciona-
dos a fatores internos da propria acdo
pedagdgica do professor/estagiario (difi-
culdade de relacionar a teoria e a pratica
e lidar com as diferencas, problemas e
achar solucgdes). Esses achados estdo em
concordancia com Volpato et al. (2011)
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que afirmam que as dificuldades e os
problemas (desafios) enfrentados pelo
professor no mundo atual podem estar
além da sala de aula, além do ambiente
fechado onde se encontram frente a
frente professores e alunos.

Conclusao: uma possivel interpretacao
sobre a investigacao

Pela analise das informacgdes obti-
das constatamos que:

a) Quanto ao papel/fungdo do professor
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Foi possivel identificar trés catego-
rias de entendimentos dos académicos
sobre o papel/funcdo do professor de
Educacdo Fisica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental: 1) Contribuir na
formacao integral dos alunos; 2) Ensinar
e aprender; e 3) Transmitir conhecimen-
tos. Diante desse quadro, é importante
salientar que, em uma instituicio com
multiplas finalidades como é a escola,
é de se afirmar que exista também uma
multiplicidade de papéis/funcdes atribu-
idos aos professores, que precisam ser
conhecidos e compreendidos para que
se elaborem estratégias para a formacgao
e a qualificacdo profissional.

Ainda podemos destacar que as
trés categorias de entendimento sobre o
papel/funcdo do professor de Educagdo
Fisica nos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental, citadas pelos académicos estu-
dados, estdo em concordancia com o
colocado por Lima (2012) de que, para
ser professor, é essencial ter clareza que
seu papel envolve o ensinar, o aprender

e o formar seres humanos, o que exige
uma interacdo face a face e uma sdlida
qualificacdo profissional. Ja Batista e
Codo (1999) salientam que o papel/
funcdo do professor mais recentemente
ndo é o de apenas informar ou transmitir
o saber, mas também formar e educar.

Também é importante salientar
gue as trés categorias de entendimento
dos académicos sobre o papel/funcao
do professor de Educagdo Fisica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental
ndo sdo excludentes entre si, isto €, as
trés podem ser integradas, ou seja, elas
podem vir a se complementar ja que o
docente deve contribuir na formagao
integral do aluno, deve ensinar os alunos
e aprender com o seu ensino, bem como
transmitir nesse ensino o conhecimento
sistematizado e acumulado pelas gera-
¢Oes passadas.

Entretanto ndao podemos perder
de vista que o papel/funcdo do profes-
sor acompanha a evolug¢do dos tempos,
portanto altera-se em fung¢do das mu-
dancas do mundo, tal como outras a¢des
culturais.

b) Quanto aos sentimentos do professor
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Foi possivel identificar varios (vinte
e cinco) sentimentos expressos pelos
académicos estudados e que estes osci-
laram entre sentimentos positivos (doze)
e negativos (treze) para com a docéncia
durante o ECS nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Dessa forma, podemos
destacar a existéncia de certo antagonis-
mo de sentimentos, entre sentimentos
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positivos e negativos, expressos pelos
académicos estudados.

Ainda podemos destacar que o
sentimento positivo mais citado foi a
alegria, e 0 negativo, a frustragao.

Dessa forma, esse quadro cons-
tatado esta em concordancia com o
enfatizado por Lima (2012) de que a
profissdo professor é caracterizada pela
ambiguidade de sentimentos, pois ele
pode, em uma mesma aula, ter senti-
mentos de alegria, bem como de tristeza
e que essa situacdo esta relacionada com
os acontecimentos da prépria atuacao
docente.

¢) Quanto aos desafios do professor nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Foi possivel identificar quatro cate-
gorias de entendimento dos académicos
estudados sobre os desafios do profes-
sor de Educacdo Fisica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental: 1) Indisciplina
dos alunos; 2) Falta de condicBes de tra-
balho; 3) Dificuldade de relacionar teoria
e pratica; e 4) Lidar com as diferencas,
problemas e achar solugbes. Diante
desse quadro é importante salientar que
sendo a escola uma instituicdo com mul-
tiplas facetas, isto €, com uma realidade
complexa, é de se esperar que a atuagdo
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Resumo

Este artigo é fruto de uma dissertagdao de mestrado em Educagdo sobre o entendimento e o de-
senvolvimento dos principios educacionais salesianos elaborados por Dom Bosco e que servem de
referencial para os professores do Centro Profissional Dom Bosco (CPDB) da Escola Salesiana Sao
José, Campinas, SP. O objetivo deste artigo é apresentar os aspectos metodoldgicos da pesquisa e
a andlise sobre a pratica docente, buscando interpretar os modos pelos quais sdo desenvolvidos os
principios educacionais salesianos nos fazeres dos professores do CPDB. Essa busca permite indagar
sobre os procedimentos metodoldgicos usados a fim de se refletir sobre o grau de fidelidade do
projeto e da pratica educativa dessa instituicdo com o ideal proposto pelo fundador Dom Bosco, na
Italia do século XIX.

Palavras-chave
Praticas docentes. Praticas educacionais. Pedagogia salesiana.

Abstract

This article is based on a Master’s thesys in Education on the understanding and development of
the Salesian educational principles developed by Dom Bosco serving as a reference for teachers of
St. Joseph Salesian School, Campinas Dom Bosco Vocational Centre (CPDB), SP. The objective of this
paper is to present the methodological aspects of research and analysis on the teaching practice.
From this, the article seeks to interpret the ways in which the Salesians are developed educational
principles in the doings of teachers CPDB. This search allows to inquire about the methodological
procedures used in order to reflect on the fidelity degree of the design and educational institution
practice with the ideal proposed by founder Dom Bosco, in the nineteenth century Italy.

Key words
Teaching practices. Educational practices. Salesian pedagogy.
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1 Introducgao

Este artigo é fruto da dissertacdo
de mestrado? cujo objetivo foi retomar
os fundamentos educacionais elabo-
rados no século XIX por Dom Bosco e
legados aos seus discipulos como ins-
trumento de educacdo para suas obras
espalhadas pelo mundo. Procuramos
verificar se as praticas educacionais do
Centro Profissional Dom Bosco (CPDB)
de Campinas estdo alinhadas, neste
século XXI, com os principios educacio-
nais elaborados por Dom Bosco como
educador e fundador.

Neste momento, o artigo se apre-
senta como recorte especifico que foca
a pesquisa sobre a pratica educativa
e docente, apresentando e discutindo
os procedimentos metodoldgicos para
a construcdo e coleta dos dados e as
possibilidades de interpretacdo e analise
destes, visando interpretar os modos pe-
los quais sdo desenvolvidos os principios
educacionais salesianos nos fazeres dos
educadores do Centro Profissional Dom
Bosco (CPDB).

A educacdo salesiana tem sua ori-
gem nas proposicoes tedricas, intuitivas
e experienciais de Dom Bosco, se cons-
tituindo hoje numa escola de educacao
salesiana. Nesse sentido, os procedi-

! Dissertacdo de Mestrado defendida em 2013,
intitulada: “A incidéncia dos principios referen-
ciais salesianos na pratica do educador docente
do Centro Profissional Dom Bosco (CPDB) — Cam-
pinas” sob a orientagdo da Profa. Dra. Renata
Sieiro Fernandes. Para maiores detalhes ver
Souza (2013).

mentos metodoldgicos serao discutidos
por meio de analise dialética entre a
perspectiva historicista dos fundamen-
tos salesianos e o discurso institucional
aliado a pratica docente no CPDB.

Pautado em fundamentacdo litera-
ria atualizada, o artigo inicia discorrendo
sobre o tempo e espaco do CPDB para
tratar das mudancas de formato nas mo-
dalidades educativas (do tipo ndo formal
para formal) em termos conceituais e de
operacionalizacdo. Na sequéncia, apre-
senta os procedimentos metodoldgicos
e as analises dos dados para finalizar
apontando os desafios e perspectivas
gue permeiam a realidade do CPDB —
Campinas, SP.

2 Centro Profissional Dom Bosco
(CPDB): tempos e espagos

Desde a chegada dos salesianos ao
Brasil, em 1883, até se estabelecerem
em Campinas, SP, em 1897, a sociedade
brasileira passara do sistema imperial
para o republicano, em 1889. Essa mu-
danca politica atingiu a Igreja, deixando
o catolicismo de ser a religido oficial do
Estado, e o clero de pertencer ao fun-
cionalismo publico. Proliferaram, entao,
os colégios privados, inicialmente os
protestantes, especialmente metodistas.

Nesse periodo, os salesianos? fun-
daram, em Campinas, SP, duas unidades
educacionais. O projeto de fundacdo

2 Organizagdo internacional de pessoas dedica-
das em tempo integral ao servigo dos jovens,
especialmente dos mais pobres e abandonados.
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da Escola Agricola de Artes e Oficios
floresceu quando, em 1905, o Barao
Geraldo de Resende doou quatro mil m?
de terras ao Liceu Salesiano, entdo, ja
implantado. Tratava-se da Fazenda Santa
Genebra que ndo oferecia renda com
a producdo de café devido aos precos
infimos praticados durante o periodo
de crise. Por intermédio do Senador
General Francisco Glicério, que solicitou
do Congresso o beneficio de cotas lotéri-
cas anuais, a fazenda Santa Genebra foi
transformada em Escola Agricola, hoje
Escola Salesiana Sdo José, inaugurada
em 1953 (MIRANDA, 2002).

Campinas tinha sido uma grande
produtora de café, justificando-se assim
a fundacdo do Instituto Agronémico
do Café no final do século XIX. Apds os
anos de 1930, verificou-se uma lenta
passagem para a atividade industrial
(SANTQOS, 2000). Nesse sentido, a edu-
cacgao profissional foi um dos elementos
motores da incipiente industria nacional
que, de forma tardia, centrou-se na pro-
ducdo de bens durdveis e semiduraveis,
tendo como exemplo as indUstrias téxtil,
alimentar, de couro, de peles etc.

Apartirdessademanda de mercado,
em 1972 foram construidas as instalagGes
da ETEC (Escola Técnica de Telecomunica-
¢cOes de Campinas) e as do 22 grau técnico
de Eletronica e Telecomunicagdes, precur-
soras da criacdo da Faculdade Salesiana
de Tecnologia (FASTEC), em 1987, e do
Centro Universitario Salesiano (UNISAL),
em 1997 (VIEIRA, 2002).

Com esse ritmo de crescimento,
a escola fechou o ano de 1975 entre as

cinco maiores escolas técnicas do pais,
tornando-se modelo em Campinas e re-
gido. De acordo com Miranda (2002, p.
141), “[...] em 1976 a escola abriu suas
portas aos adolescentes de baixa renda
da periferia de Campinas para a promo-
¢do social local, oferecendo cursos de
profissionalizacao”.

A Instituicao foi se desenvolven-
do, ampliando sua estrutura também
alavancada pelo éxito dos cursos uni-
versitarios com os quais o CPDB se be-
neficiou, ocorrendo assim uma simbiose
com os cursos técnicos de nivel médio
e os da FASTEC, hoje UNISAL, pelo com-
partilhamento de oficina, de mdaquinas
convencionais como Comandos Numé-
ricos Computadorizados (CNCs), entre
outras. No CPDB, até o ano de 2009, os
cursos técnicos estavam na condigdo de
ensino profissionalizante, categorizados
como acgao social pela Lei Organica da
Assisténcia Social (LOAS), Lei 8742/93,
gue dispOe sobre a organizacdo da
Assisténcia Social, alterada pela Lei n2
12.101/2009, conhecida como ‘lei da
filantropia’ em que

[...] transfere a responsabilidade da
concessao e renovagao dos Certifi-
cados de Entidade Beneficente de
Assisténcia Social para os ministé-
rios do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome, da Saude e da
Educacdo®. (SIERRA, 2012, s/p).

3 Disponivel em: <http://direitodoterceirosetor-
1€i121012009.blogspot.com.br/>. Acesso em:
20 mar. 2013.
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O CPDB torna-se, assim, parte in-
tegrante da Escola Salesiana S3o José na
condicdo de acdo educacional, ofertando
cursos técnicos e ndo mais profissiona-
lizantes. Nessa nova configura¢ao, sao
ofertados cursos de mecéanica industrial,
eletricidade, marcenaria, costura indus-
trial e desenho de maquinas (CASTRO,
2002).

Com uma estrutura de curso de
dois anos, o CPDB busca oferecer uma
pratica pedagdgica que harmonize e
integre valores humanos e salesianos
com a formacgao para o trabalho e a pro-
fissionalizacdo. Seu projeto pedagdgico
se desenvolve em paralelo ao Projeto
Politico Pedagdgico Pastoral da Escola
Salesiana Sdo José, possibilitando uma
interacdo de ideias e propostas aplicaveis
no ensino profissional (CASTRO, 2002).
Tem seu vértice conceitual salesiano na
presenca de disciplinas que, embora te-
nham sofrido altera¢des de nomenclatu-
ra por motivos de legislacao, desdobram
elementos de fundamentacao religiosa
e valores salesianos.

3 O ensino profissional como educagao
nao formal, sociocomunitaria e regular

Sendo o braco social da Escola
Salesiana S3o José, o Centro Profissio-
nal Dom Bosco esteve sujeito as leis do
Estado, desde seu inicio com a antiga
Associacdo de Educacdo e Assisténcia
Beneficente e, depois, como Escola Agri-
cola. A lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo (LDB), de 1961, foi um marco na
historia da Educacdo no Brasil, trazendo

avancos, principalmente, quantitativos.
Universalizou-se o ensino fundamental
e foram atraidos mais alunos para as es-
colas, em todos os niveis e modalidades,
ainda que a qualidade do ensino nao
tenha sido preservada com a expansao
guantitativa de alunos, caracterizando
um divércio entre o ideal pedagdgico e
a instituicdo escolar (BUFFA, 1979).
Posteriormente, no ano de 2009,
por motivos de legislacao, na passagem
do formato profissionalizante para técni-
co, ndo se abriram mais cursos de costura
e marcenaria, pois se necessitava de alto
investimento para a readequacao de ofi-
cinas e maquinario, além de haver baixa
procura por parte dos alunos pelo ante-
rior formato do CPDB, havendo, entdo,
espacos de oficinas ndo utilizdveis. Por
outro lado, com a crescente demanda de
alunos do UNISAL, a equipe de gestdo da
Escola Salesiana Sao José, em didlogo com
a equipe de gestdo da mesma instituicdo,
acordaram de reformar as antigas oficinas
para salas de aula, o que pode indicar, ndao
somente uma readequacao legislativa,
mas também uma inclinagdo mercado-
Iégica das gestdes, sobretudo do UNISAL.
Embora o CPDB esteja integrado
a uma escola de ensino regular, sua
estrutura interna e a operacionalizacao
dos cursos profissionais e proposta pe-
dagdgica se enquadravam, até 20084,
na modalidade de educac¢do ndo formal.

4 Ano que o CPDB teve seus programas curricu-
lares legislados pelo MEC. Anteriormente a essa
data, a coordenacgdo pedagdgica realizava os
programas curriculares com certa aproximagao
a estrutura do SENAL.
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De acordo com Trilla (apud PARK;
FERNANDES; GARNIGEL, 2007, p. 132),
o termo se define como:

[...] como aquela (educagdo) que
ndo tem uma legislagdo nacional
gue regula e que incide sobre
ela; portanto seu foco é na parte
legislativa que, ao ser adotada de
forma generalizada, conforma as
possibilidades do fazer educativo e
pedagogico.

Na modalidade de educagao nao
formal, compreendemos que, segundo
Gohn (2008, p. 128):

[...] esta ocorre em ambientes e situ-
acles interativas construidas coleti-
vamente, segundo diretrizes de dados
grupos —usualmente a participagdo dos
individuos é optativa, mas ela também
podera ocorrer por forgas de certas
circunstancias da vivéncia histérica de

cada um.

A descricdo da modalidade edu-
cativa do tipo ndao formal pode ser
compreendida também como formagao
complementar em termos de formacao
e cultura geral, com potencial para apli-
cacdo no campo laboral.

E ainda, segundo Lima e Dias
(2008, p. 05), “[...] propicia a reflexao so-
bre as desigualdades sociais e possiveis
encaminhamentos para sua supera¢ao
[...]"

Dessa forma, salientamos que a
parte educativa profissional no CPDB,
com seu rol de competéncias e habili-
dades, estd em correlagdo com valores e
principios humanos e salesianos, poden-
do se articular a formacdo profissional

com as praticas pedagdgicas salesianas,
gue sdo permeadas pelas dimensdes so-
cial e comunitéria, visando ndo somente
a preparacdo dos jovens para o mundo
do trabalho, mas também sua formacao
integral (VILLANUEVA, 2012).

Nesse sentido, o CPDB, setor ge-
nuino do trabalho salesiano, faz jus ao
termo sociocomunitario, tendo uma
perspectiva comunitdria de cunho social
que tem suas raizes pautadas em Dom
Bosco, na sua histéria e formas de inter-
venc¢ao educativa.

De acordo com Gomes (2008, p.
52-53):

[...] a proposta da investigacdo em
educac¢do sociocomunitaria surgiu
do estudo da identidade histérica
de uma pratica educativa, a edu-
cacao salesiana. Em suas origens
historicas, ela se fundava na articu-
lagdo de uma comunidade civil de
religiosos e cidaddaos comuns —em
torno de um projeto educacional,
que participou e promoveu trans-
formacgdes sociais em seu tempo e
lugar histérico.

A educacdo sociocomunitdria sa-
lesiana é o pano de fundo do programa
educativo do CPDB, que procura favore-
cer e garantir a centralidade da pessoa
em relacdo a economia, haja vista que é
um setor de preparacao para a insercao
ao mundo do trabalho.

Nos ultimos anos e, especialmen-
te a partir de 2009, o CPDB passou a
apresentar, por motivos de legislacao,
uma estrutura diferenciada em formato,
curriculo e publico atendido. Tornou-se
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ensino técnico regular/formal e ndo mais
profissionalizante do tipo educacdo nao
formal, sendo o curriculo fixado pelo
MEC com suas respectivas portarias e
pareceres educacionais, em detrimento
de um curriculo pautado em orientac¢des
internas da Escola Salesiana S3o José.

No novo formato do CPDB, a fim de
cumprir seus objetivos legais de ensino
profissional com cursos técnicos de infor-
matica, eletroeletronica e fabricacdo me-
canica, os quais passam a se enquadrar,
respectivamente, aos eixos tecnolégicos
de informatica e comunicacdo e os dois
ultimos, ao eixo de controle e processos
industriais.

Observa-se um alinhamento teéri-
co voltado para a busca da competéncia
profissional produtiva, como se eviden-
cia nos planos de curso. Percebem-se,
entdo, os riscos do alinhamento unila-
teral, especialmente, para os modelos
econdmicos de enveredamento para
producdo mercantil que, de certa for-
ma, delineia-se nos planos de curso do
CPDB, nesse novo formato de ensino
profissional.

Nesse sentido, cabe refletir so-
bre a seguinte problematica: como os
principios referenciais salesianos sao
assimilados, vividos e integrados pelos
educadores docentes na pratica de
ensino?

A partir disso, surge a necessidade
de uma melhor visualizagdo e conhe-
cimento da incidéncia dos principios
referenciais salesianos, entendidos, con-
cisamente, pelo chamado ‘sistema pre-
ventivo’, que se pauta pela razao, religiao

e bondade, na pratica dos educadores
docentes no CPDB. Além disso, busca-se
saber se o conhecimento técnico é en-
sinado na perspectiva dos valores sale-
sianos. Para tanto, para auxiliar a pensar
sobre a pesquisa das praticas educativas,
os procedimentos metodoldgicos mais
adequados para este estudo de caso sao
apresentados a seguir.

4 A pesquisa e os procedimentos me-
todolégicos — o Estudo de caso

Para tentar responder a tais ques-
tionamentos e problematizacdes, a
pesquisa de abordagem quali-quanti,
aliada ao trabalho de campo empirico,
apresenta-se como instrumental meto-
dolégico imprescindivel na visualizagao
e no entendimento da realidade do
CPDB, no ambito de pedagogia salesia-
na, caracterizando-se como um estudo
de caso.

A abordagem quali-quanti dentro
de suas especificidades se da pela re-
colha de dados a partir de amostragem
ampla e significativa em termos percen-
tuais, aliada a interpretacdes e analises
do tipo qualitativa.

O estudo de caso é adequado ao
campo da pesquisa por se tratar de

[...] uma categoria de pesquisa
cujo objeto é uma unidade que se
analisa profundamente. Pode ser
caracterizado como um estudo de
uma entidade bem definida, como
um programa, uma institui¢ao, um
sistema educativo, uma pessoa ou
uma unidade social. Visa conhecer
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0 seu “como” e os seus “porqués”,
evidenciando a sua unidade e iden-
tidade prépria. E uma investigacio
gue se assume como particularisti-
ca, debrucando-se sobre uma situ-
acdo especifica, procurando desco-
brir o que ha nela de mais essencial
e caracteristico. (VILABOL, s/d).

Como técnica de pesquisa, optou-
se pelo uso de questiondrios contendo
perguntas abertas e fechadas com uma
amostra de cento e cinquenta e nove
alunos; da realizacdo de entrevistas
abertas com seis educadores docen-
tes do CPDB; e, ainda, de observacao
participante, entendida como contato
direto do pesquisador com os fenéme-
nos observados e registrados no Didrio
de Campo, instrumento essencial da
pesquisa de campo.

A observacdo participante é uma
técnica sujeita a constantes criticas pela
validade e rigor em sua utilizacdo para
posterior verificacdo (PAULILO, 1999).
Reconhecida a argumentacdo quanto a
real validacdo da técnica da observacao
participante, entende-se que as hipote-
ses e conclusdes do pesquisador sdo de-
correntes da interferéncia no fendmeno
pesquisado, caracterizando e incorpo-
rando o carater parcial de abordagens e
perspectivas.

A observacdo participante exige
condicOes pontuais para a inser¢ao no
grupo pesquisado como atividades e
tempo para observacdo, elaboracao e
combinagao de ideias em forma de re-
gistro, a partir das representacdes sociais
apresentadas ao pesquisador.

A técnica da observacao partici-
pante no foco desta pesquisa permite
compreender a maneira como os do-
centes entendem e pdem em pratica
os principios educacionais salesianos,
se em sua totalidade ou parcialmente.
O acesso ao fendmeno pesquisado por
meio da técnica da observacdo partici-
pante permite, também, ampliar novas
perspectivas e olhares complementares
com a aplicagdo de outras técnicas como
guestionarios e entrevistas.

No processo de desenvolvimento
da dissertacdao de mestrado, foi neces-
saria a participagao do pesquisador em
inimeras atividades da instituicdo, como
reunides pedagdgicas, manifestacoes
culturais, semanas de planejamento,
festas em homenagem aos pais e nas
atividades formativo-recreativas do DDT
(Dia da Turma), realizadas em chacaras.
Além dessas atividades extracurricula-
res, o pesquisador se fez presente nas
salas de aula, na qualidade de observa-
dor participante.

Por meio de didrio de campo foram
descritas as sensacfes, os ambientes,
gestos etc. sob a dptica e sensibilidade
do préprio pesquisador. Realizadas as
primeiras observagdes sistematicas
em sala de aula com os seis docentes,
percebeu-se que a compreensao da
pedagogia salesiana era expressa de
forma diferente por cada um, um misto
de compreensdo pessoal e propostas
institucionais dos principios referenciais
salesianos.

Observando posturas, atitudes e
colocagbes dos docentes como educa-
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dores, encontrou-se dificuldade em dis-
tinguir o que era habilidade profissional
e singular de cada um deles e o que era
procedimento nascido da pedagogia sa-
lesiana e integrada por esses educadores.

Para esta investigacdao, optou-se
também por contemplar o uso do ques-
tiondrio como forma de construcdo de
dados dentro da abordagem quantitativa
e qualitativa para fim de comparacdo de
informacGes, observacbes e hipdteses,
levantadas ao proposto questionamento
de como sdo entendidos e colocados
em pratica os principios educacionais
salesianos pelo corpo docente do CPDB.

Conforme a observacdo partici-
pante acontecia, aprimorando o olhar
e sentidos do pesquisador ao descrever
palavras, expressdes, gestos, percep-
¢cOes pessoais, foi possivel elaborar um
guestionario embasado em conceitos e
orientagdes técnicas.

Quanto a técnica do questionario,
para Groppo e Martins (2006, p. 28), “é
uma relacdo de questdes a ser apresen-
tada a alguém que guarda informacdes
sobre o tema e que, conhecidas, poderdo
ajudar a responder ao questionamento
manifesto pelo problema”.

Optou-se por elaborar dez ques-
tGes (sendo nove fechadas e uma aber-
ta) o que, na interpretacdo e anadlise de
conteudo, deu margem para a escolha
dos seis docentes que deram seus depoi-
mentos posteriormente, a fim de deta-
Ihamento de suas ideias e argumentos.

Na ultima questdo do questiona-
rio, o pesquisador precisou especificar
melhor a relagao do quadro docente do

CPDB com as caracteristicas salesianas,
utilizando-se de uma tabela com trés
guadrantes verticais e horizontais em que
o respondente pode mencionar o edu-
cador docente que, em sua percepcao,
integra mais fortemente as caracteris-
ticas salesianas. No segundo quadrante
horizontal, pdde mencionar os aspectos
salesianos de destaque do respectivo
educador e, no ultimo, uma cena viven-
ciada relacionada a esse educador.

Conforme os dados foram apre-
sentados, o pesquisador pdde visualizar
arealidade do CPDB, entendendo como
os principios referenciais salesianos
sdo interpretados e aplicados. Visando
buscar mais informacdes para o desen-
volvimento da pesquisa, utilizou-se a téc-
nica de entrevista aberta com questoes
semiestruturadas para seis educadores
docentes em forma de amostragem, sen-
do duas mulheres e quatro homens, dum
total de trés mulheres e treze homens
como docentes no CPDB”.

A opcdo por esse modelo de entre-
vista teve por finalidade complementar
as informacgdes da técnica do questio-
nario e da observacdo participante,
permitindo a criagcdo de uma estrutura
para cotejamento de respostas e inter-
pretacdo dos resultados, “[...] auxilian-

> Os critérios estabelecidos aos docentes para
convite a depoéncia tém por base a descri¢do de
dados da técnica questionario, precisamente, a
questdao de numero nove de abordagem quali-
tativa e cunho investigativo aplicado aos cento e
cinquenta e nove alunos do CPDB. Em tal questao,
tornou-se evidente a alta e baixa significatividade
em referéncia salesiana dos docentes no CPDB.
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do na sistematizacdao das informacgodes
fornecidas por diferentes informantes”
(DUARTE, 2006, s/p).

Estabelecidos os critérios, foram
convidados os seis depoentes que, en-

tendendo a importancia da pesquisa,
dispuseram-se a ajudar, favorecendo
ao pesquisador obter os elementos e
informacgdes necessarios para a inves-
tigacao.

5 Categorias de analise e critérios estabelecidos a partir dos dados da técnica

questionario

Categorias
Depoente A Tempo d? vivéncia, | Critérios estabelecnﬁdosz para convite a
Género Idade conhecimento e depoéncia
trabalho salesiano

D1 Feminino | 60 Anos 22 Anos (2) - Altq agmﬁca‘uwplade em refelrgnC|a
salesiana com baixa carga horaria

D2 Masculino | 42 Anos 34 Anos (3) - Balxa) significatividade em refgrenua
salesiana com alta carga horaria.

D3 Feminino | 28 Anos 10 Anos (2) - Altq S|gn|ﬁcat|V|.dade em refelrgnua
salesiana com baixa carga horaria

D4 Masculino | 50 Anos 30 Anos (2) - AIta'S|gn|ﬁcat|V|dade em reflerenua
salesiana com alta carga horaria.

D5 Masculino | 40 Anos 36 Anos (2) - AIta'S|gn|ﬁcat|V|dade em ref’erenua
salesiana com alta carga horaria.

D6 Masculino | 56 Anos 41 Anos (3) - Balxa.x significatividade em refgrenua
salesiana com alta carga horaria.

A caracterizacdo geral dos depo-
entes e o teor das respostas demons-
tram certa similaridade de ideias, como
tempo de envolvimento e sentido de
pertenca na comunidade salesiana,
embora se saiba que cada realidade e
historia sejam Unicas.

Apresentaram certas semelhangas
no conhecimento da Pedagogia Sale-
siana na histdria, desde os tempos de
Dom Bosco até o momento presente no
CPDB como professores. Apresentaram
conhecimento e experiéncia de traba-

lho e vivéncia salesiana, embora cada
um tenha diferente “tempo de casa” e
vivéncia salesiana.

De maneira geral, os depoentes,
cada um ao seu modo, manifestaram
sentimentos de carinho e pertenca a
instituicao salesiana demonstrando ter
integrado os principios referenciais sa-
lesianos, devocgdo a figura religiosa de
Dom Bosco e preocupagado com o publico
atendido no CPDB. Revelaram que pro-
vém de “berco salesiano”, ou seja, que
participaram de alguma obra salesiana
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desde a adolescéncia. Apresentam ca-
racteristicas salesianas como acolhida,
bondade, amizade, atencao etc.

De forma geral, sdao ideias que
procuram colocar em pratica docente no
CPDB. A descricdo e analise dos depoi-
mentos permitiram visualizar, com mais
precisdao, como sao compreendidos e de-
senvolvidos os principios e referenciais
salesianos no CPDB.

6 A pratica educativa: desafios e pers-
pectivas

A partir do questiondrio, cons-
tatou-se que a descricdo dos dados
demonstra que ha forte incidéncia
salesiana dos educadores sobre os
alunos no CPDB, ja que o questionario
aplicado apresentou um quadro favora-
vel aos docentes no critério “semelhanga
com afigura de Bosco” e “integracdo das
caracteristicas salesianas”. Os alunos,
no entanto, ndo compreendem com
profundidade a proposta educacional
salesiana, visto que uma parcela signifi-
cativa deles esta no meio salesiano sem
o conhecimento de qualquer elemento
e caracteristica da Pedagogia Salesiana.

A técnica de entrevista aberta com
os docentes revelou, nos depoimentos,
amplo conhecimento da histéria salesiana
e da figura do educador Dom Bosco, ndo
de forma sistematica e linear, mas afetiva,
sinalizando a proposta pedagdgica sale-
siana como salvacionista® e mitoldgica

6 0 termo “salvacionista” se assemelha a ideia
de mitologizacdo da figura e método educativo

que ora é reconfigurada e ora é mantida,
percebida de acordo com a conjuntura
de cada tempo em suas nuances sociais,
educacionais, politicas e religiosas.

Em contrapartida aos dados apre-
sentados no questiondrio em relagdo a
pergunta que se refere aos educadores
incidirem pedagodgica e salesianamente
sobre os alunos do CPDB, somado ao
conhecimento da pedagogia salesiana
revelado nos depoimentos, constata-se,
por meio da observacdo participante,
que ha incidéncia desses educadores
docentes sobre os alunos, ndo ultra-
passando, porém, os limites da sala de
aula por motivos de operacionalizacao
de hordrios ajustados. Ambas as partes,
docentes e discentes, tém poucos mo-
mentos de convivéncia para além do
ambiente da sala de aula.

Para além dos entraves e desafios
sinalizados na operacionalizacdo das
estratégias politicas, pedagdgicas e
pastorais no CPDB, percebe-se que, por
meio da observagdo participante, do
guestiondrio e da entrevista aberta, os
educadores docentes demonstram ter
integrado razodvel ou elevadamente em
termos de gradacao, a pedagogia salesia-

de Dom Bosco. Passos Junior (2011) apresenta
em sua tese de doutorado uma reflexdao sobre a
configuragdo do rito, mito e simbolo da figura e
método educativo de Bosco. Entende-se, porém,
que a postura salvacionista estd incorporada na
sociedade por uma cultura crista catdlica propa-
gada. Integrada de forma equilibrada, traz seu
aspecto positivo de encantamento, tornando a
vida dinamica.

146 Rodrigo T. A. SOUZA; Renata S. FERNANDES. A pesquisa sobre as praticas dos educadores...



na, somada a um apreco e respeito pela
instituicao salesiana.

O conhecimento e entendimento
gue os educadores docentes apresentam
dos principios referenciais salesianos
sao decorrentes da vivéncia salesiana
que tém, seja na condicao de ex-alunos,
docentes remunerados ou voluntdrios
— situagdo esta que isenta e desobriga
a instituicdo salesiana de preocupar-
se com a Pedagogia Salesiana em seu
carater sistematico, oferecendo assim,
apenas os elementos basicos aos novos
profissionais contratados, oferecendo
uma formacdo genérica realizada em
Campos do Jordao, SP.

Por meio das técnicas da observa-
¢do participante, do questionario e da
entrevista, constatou-se que os elemen-
tos pétreos da educacdo salesiana, razao,
religido e bondade, sdo privilegiados no
desenvolvimento pedagdgico do CPDB,
nao, porém, em profundidade.

Em sintese, a pesquisa e 0os mé-
todos escolhidos para se refletir sobre
a pratica docente revelam considerdvel
grau de entendimento e desenvolvimen-
to dos principios referenciais salesianos,
haja vista que os educadores docentes
tém elevado “tempo de casa”. As difi-
culdades e desafios evidenciados estao
em ambito de operacionalizacdo de
estratégias que equacionem, tanto para
a equipe de gestao da Escola Salesiana
Sdo José, como para os educadores da
Pedagogia Salesiana, o perfil e realidade
dos alunos.

7 Consideracgoes finais

Na pesquisa em foco, de forma
sensivel e critica, procurou-se verificar
como sdo interpretados, entendidos e
desenvolvidos os principios referenciais
salesianos pelos educadores docentes
do CPDB, a partir de abordagem quali-
guanti, de estudo de caso, utilizando-se
de técnicas como: a observacdo parti-
cipante, o questiondrio e a entrevista.
Técnicas de pesquisa que, agrupadas,
proporcionaram uma melhor visualiza-
¢do da realidade do CPDB, oferecendo
respostas ao questionamento propul-
sor da pesquisa: como sdo entendidos,
integrados e colocados em pratica os
principios referenciais salesianos pelos
educadores docentes no CPDB?

As respostas ao problema desta
pesquisa apresentaram um amplo qua-
dro de situacdes que sdo desafios nos
campos operacionais da gestdo, nas
perspectivas educacionais de énfase
salesiana e profissional nos limites bu-
rocraticos e carateres histéricos na area
da gestdo escolar.

Evidenciou-se que a questdo de
como sdo interpretados e desenvolvidos
esses principios referenciais salesianos
pelos educadores docentes ndo foram
esgotados, sabendo-se que o problema
desta pesquisa requereria levar em conta
elementos que vao além dos espacos
salesianos. Ela seria mais completa se
fosse possivel acompanhar os sujeitos
pesquisados, os educadores do CPDB,
em seus ambientes familiares, sociais e
de relacionamentos, buscando perceber
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se os valores salesianos permeiam suas
vidas. Este processo, por ser abrangente
em termos espago-temporais, excederia
os limites desta pesquisa, propostos
inicialmente.

Neste momento, é possivel afir-
mar que, por meio do material coletado,
interpretado e analisado, foi possivel
apontar, num quadro reduzido de
ambiente de trabalho, elementos que
sinalizam modos e medidas da interpre-
tacdo e desenvolvimento da Pedagogia
Salesiana pelos educadores docentes
no CPDB.

Para tanto, reconhece-se que a
aplicacdo metodoldgica apresentou-se
adequada a investigacao, viabilizando o
trabalho de coleta de dados, andlise e
interpretagao.

Nesse sentido, em nenhum tra-
balho académico anteriormente con-
sultado sobre a Pedagogia Salesiana,
encontrou-se algo semelhante no que
compete a relagdo da abordagem me-
todolégica historicista e tematica focada
em um estudo de caso, tratando-se da
analise do entendimento e praxis dos
principios referenciais salesianos no
CPDB. Torna-se assim, esta pesquisa, a
partir dos critérios mencionados, mate-
rial de consulta a futuros pesquisadores
da educagao salesiana.

Os resultados da pesquisa e as
analises ddo destaque aos desafios
operacionais no CPDB, seja na esfera da
gestdo como na pedagdgica, em ambitos
de deliberagao e articulagdo dos proces-
sos educativos no CPDB.

Para tanto, sdo apresentadas
algumas proposi¢cdes. Quanto a esfe-
ra da gestdo: elaborar um itinerario
formativo sistematico em pedagogia
salesiana para o corpo docente da
escola e CPDB; continuar os esforcos
para elaborar estratégias e meios que
favorecam o uso dos espacos das duas
instituicoes: Escola Salesiana Sdo José e
UNISAL; encontrar meios que oferecam
um real destaque ao CPDB, compativel
ao discurso institucional; haver aumento
real de salario conforme processo histo-
rico de rescisdes de contrato e andlise
de estabilidade financeira da receita;
unificar os critérios ideoldgicos como
competéncia profissional e vocacional
no que compete a remuneragao do
administrativo e pedagégico do CPDB
que trabalha com jovens de baixo poder
aquisitivo.

Quanto a esfera do CPDB: elaborar
e acompanhar a escala da estratégia
didatica ‘bom dia e boa tarde’ no inicio
de cada periodo de aula, de modo que
os educadores docentes possam incidir
mais, pedagodgica, salesiana e pastoral-
mente junto dos alunos; retomar nas
reunides pedagdgicas, o discurso do
valor da presenca dos educadores do-
centes nos intervalos de aula e cotidiano
escolar, a fim de oferecer ao alunado
uma melhor experiéncia da Pedagogia
Salesiana; pensar estratégias didaticas
em que se favoreca uma melhor ade-
guacdo da equipe pedagdgica ao novo
formato de ensino técnico no ambito
pastoral e salesiano; alinhar as ementas
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de curso técnico do CPDB com o Projeto
Politico, Pedagdgico e Pastoral da Escola
Salesiana nas ementas dos cursos do
CPDB.

Uma vez apresentadas as propo-
sicBes para uma melhor operacionaliza-
¢do da proposta educacional salesiana
no CPDB, tanto na esfera da gestao
como pedagdgica, entende-se que ha

meios, em acordo com a equipe de ges-
tdo escolar, equipe pedagogica e corpo
docente, de redirecionar os caminhos
legados e encetados pelo educador
Dom Bosco.

E um longo trabalho por se tratar
de uma pratica reflexiva, religiosa e afeti-
va, sendo preciso, porém, coragem para
assumi-lo. Este é um grande desafio.
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Resumo

Este texto trata de pesquisa que teve o objetivo de investigar as percepc¢bes do formador sobre
0 ensino e a aprendizagem nos cursos de Licenciatura em Pedagogia — EaD, considerando o alto
crescimento do numero de cursos nessa modalidade, no Brasil, neste inicio do século XXl e os varios
guestionamentos que sobre eles sdo levantados. Optou-se por uma abordagem qualiquantitativa,
utilizando levantamento documental e pesquisa de campo. Foi aplicado um questionario, respon-
dido por 21 professores, e entrevista semiestruturada, realizada com 9 deles, em duas InstituicGes
do Triangulo Mineiro, MG. Pode-se constatar que as percep¢des dos participantes em relagdo as
aprendizagens sdo altamente positivas, atribuindo grande responsabilidade ao aluno, ao estabelecer
como elementos essenciais para a aprendizagem, a disciplina, o esforgo e a persisténcia. No que
respeita as formas de organizagdo do ensino, pode-se inferir, a partir das entrevistas, que a media-
¢do didatico-pedagogica — a relacdo professor-aluno-conhecimento, incluindo diferentes elementos
mediadores, carece de cuidados, de pesquisas e de investimentos.
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Palavras-chave
Educagdo a Distancia. Ensino e Aprendizagem. Formagdo de pedagogos.

Abstract

This text is about research aimed to investigate the perceptions of the educator on teaching and
learning in the Undergraduation Courses of Pedagogy, considering the high growth in the number
of courses in this modality in Brazil at the beginning of the XXI century and the many questions that
are raised about them. It was chosen a qualitative and quantitative approach, using documentary
survey and field research. A questionnaire was answered by 21 teachers, and semistructured inter-
views was applied with nine of them in two institutions of Triangulo Mineiro, MG. It was possible
to verify that the participants’ ideas in relation to learning were highly positive, allowing great
responsibility to the student. Regarding the organization of educational activities, it can be inferred
that the conditions of teachers’ work and how Virtual Learning Environments are used, the didactic
and pedagogical mediation is limited and with little interaction and scientific dialogue, because are

predominant the activities evaluative.
Key words

Distance Learning. Teaching and Learning. Formation of pedagogue.

Introducao

E crescente a disseminacdo da
educacdo a distancia (EaD) no Brasil nas
ultimas décadas. Ha varios indicios dis-
poniveis em toda parte que demonstram
esse fato: cresce exponencialmente o
numero de instituicdes que oferecem
algum tipo de curso a distancia, o niume-
ro de cursos e de disciplinas ofertados,
de alunos matriculados, de empresas
fornecedoras de servicos; crescem as
tecnologias e o seu uso na mediacao
pedagdgica nesses cursos; aumentam
as pesquisas que tratam dessa tematica.

A criacdo da Universidade Aberta
do Brasil (UAB) trouxe um acréscimo
de cursos ofertados, especialmente os
voltados a formacao de professores da
educacao basica, e a busca pela EaD atin-
giu niveis surpreendentes, na primeira
década do século XXI. As instituicdes

publicas de ensino superior se integra-
ram a esse sistema e hoje formam uma
rede complexa com polos espalhados
por todo o territdrio nacional (BRASIL,
2006a). Segundo dados do Censo da
Educacdo Superior de 2012 (MACIEL;
DOURADO; FARIA, 2013), a EaD cresceu
mais que a educagao presencial de 2011
a 2012. O aumento das matriculas em
um ano foi de 12,2% na educagado a dis-
tancia, e, na presencial, de 3,1%, mas a
modalidade ainda representa 15,8% do
total das matriculas.

Varios sdo os fatores que levaram
a essa expansao vertiginosa, como nos
mostra Barreto (2010): as politicas de
formacdo capitaneadas pelos organis-
mos internacionais que apregoam a
liberalizacdo da educa¢do como um setor
produtivo importante e que, portanto,
deve ser aberto a comercializagdo; a
necessidade de democratizagdao do
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ensino pela via da educacdo a distancia
gue pode permitir, com menor custo, o
acesso dos grupos que ndo tiveram o
privilégio de usufruir das oportunidades
oferecidas. Outro aspecto apontado
pela autora é o avango das tecnologias
de informacdo e de comunicacao (TIC).

Apesar dos dados crescentes acerca
da procura pela EaD, existem diversos de-
bates acerca de sua eficiéncia. De um lado,
existem aqueles que acreditam na boa
influéncia que a tecnologia pode trazer
ao ensino, incentivando cada vez mais o
seu uso; de outro lado, estdo aqueles que
afirmam que o conhecimento deve ser
construido com trocas de experiéncias,
algo presencial, que ndo pode ser subs-
tituido pela mediacdo de uma maquina.
Porém o que se conclui é que o interes-
sante ndo é discutir qual das formas é
mais viavel, mas sim, como trabalhar para
o aprimoramento destas. E como afirma
Sommer (2010, p. 27): “a questdo nao
deveria ser colocada em termos de EaD
versus educagao presencial”, mas de pro-
mover o ensino de qualidade em ambas as
modalidades, pela exploracao, inclusive,
do que uma tem a contribuir com a outra.

No Brasil, a modalidade EaD foi
legalizada com a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educagao Nacional (LDBEN), Lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
possibilita o uso organico dessa modali-
dade em todos os niveis de ensino. Em
2005, com o objetivo de regulamentar a
EaD, que havia sido prevista no Art. 80 da
LDBEN, foi assinado o Decreto n°5.622,
de 19 de dezembro de 2005, que, no seu
Art. 1°, define a EaD como:

[...] modalidade educacional
na qual a mediacdo didatico-
pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacgdo e
comunicagao, com estudantes
e professores desenvolven-
do atividades educativas em
lugares ou tempos diversos.
(BRASIL, 2005, p. 1).

Fica claro que a EaD é modalidade
educacional e que as tecnologias de in-
formacdo e comunicac¢do tém papel cen-
tral na mediacdo didatico-pedagodgica,
dado que professores e alunos podem
estar em espacgos e tempos diferentes.
Tal decreto define em quais niveis de
educacdo a EaD pode ser implantada —
na escola basica, na educacdo de jovens
e adultos, na educacao tecnoldgica, na
graduacdo e na pos-graduacdo; legaliza
e determina a maneira de avaliar as
atividades presenciais; estabelece que
as IES deverdo solicitar credenciamento
para oferta de cursos nessa modalidade,
além de determinar outras providéncias
relacionadas a essa modalidade.

Como forma de controle de quali-
dade, o MEC, em 2007, apresentou um
documento chamado “Referenciais de
Qualidade para Educac¢do Superior a Dis-
tancia”, no qual se apresentam todos os
pré-requisitos e elementos necessarios
para criagao, supervisdo e avaliagao de
um curso a distancia com qualidade. Tais
referenciais também se propdem a coibir
a precarizacao da educacdo superior e
impedir uma oferta indiscriminada e sem
condicOes basicas (BRASIL, 2007).
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Por ser o Brasil um pais de grande
extensdo territorial, muitas vezes se tor-
na dificil o acesso a cursos superiores, e
a EaD entra como uma via de promogao
de oportunidades.

O Brasil, com suas caracteris-
ticas continentais, desigual-
dades regionais e com suas
significativas caréncias educa-
cionais, encontrou na EaD uma
alternativa importante para
implementacdo de programas
de formacdo, principalmente
para a qualificacdo de profes-
sores que ja atuam nesta rede
de ensino e sem formacao.
(SCHLUNZEN JUNIOR, 2009,
p. 21).

Entretanto, devido a intima ligacdo
com os meios tecnoldgicos e a constante
busca por novos recursos de interagdo e
melhoramento, a EaD é uma modalidade
gue demanda um grande investimento
financeiro, tanto para a manutencao dos
meios eletronicos, para a capacitacao de
profissionais nessa area, como para o
devido acompanhamento do aluno, se
se pretende fazer algo com qualidade.

Portanto a educacdo a distancia no
ensino superior é hoje uma realidade, que
tem provocado debates acirrados e tem
instigado muitos estudos e publicagdes,
pois é ainda recente no cendrio dos cursos
de graduacao no Brasil. Nesse contexto,
o interesse deste estudo esta ligado
as percepgdes dos professores sobre a
aprendizagem do aluno e as formas de or-
ganizacao das atividades de ensino. Como
os formadores de pedagogos percebem

o papel do aluno nessa modalidade de
ensino? Como olham para o seu papel e
para a mediacdo nesses cursos? Como
percebem a formacdo oferecida?

Essas questdes que nortearam o
estudo remetem fundamentalmente a
atividade pedagégica, que, na perspec-
tiva da Teoria Histérico-Cultural, é uma
atividade humana, portanto sempre
mediada, cujo objetivo é a transfor-
macao dos individuos, ou seja, a sua
humanizacao.

A atividade, como categoria cen-
tral no materialismo historico-dialético,
é, para Davydov (1988), a abstracdo ted-
rica de toda a pratica humana universal.
Atividade é trabalho orientado por um
fim, para satisfazer uma necessidade.
Desse modo, é na atividade que se revela
a universalidade do sujeito humano.

A atividade pedagdgica nessa
perspectiva tedrica é aquela que per-
mite ao homem se apropriar de forma
intencional da cultura, do conhecimento
acumulado pela humanidade, desenvol-
vendo-se como homem. Como nas de-
mais atividades, a mediacdo é elemento
fundamental na atividade pedagdgica e
se realiza por meio de instrumentos e de
signos. A atividade pedagdgica sintetiza
as acoes de ensino e aprendizagem como
unidade dialética. Ao professor cabe
organizar o ensino de modo a promover
a apropriacdao do conhecimento pelo
aluno e o seu desenvolvimento. Ao aluno
cabe tomar para si essa atividade que
passa a ser uma atividade de estudo. Os
estudantes como produto das circuns-
tancias proprias do contexto formativo,
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sdao também sujeitos na medida em que
influenciam na organizagao do ensino a
partir de suas caracteristicas e necessi-
dades (BERNARDES, 2012).

Assim, considerando o contexto
da EaD no Brasil, nas primeiras décadas
deste século, o objeto dessa investi-
gacdo foi construido com base nesse
referencial tedrico, tendo como objetivo
identificar as percepc¢des do professor
(responsavel, tutor, preceptor) sobre o
ensino e a aprendizagem do aluno nos
cursos de Licenciatura em Pedagogia,
EaD, ofertados por IES da regido do
Triangulo Mineiro, MG. Como objetivos
secundarios, contextualizar a EaD e o
curso de pedagogia nas Instituicdes pes-
quisadas, tracar o perfil desse formador
e identificar os elementos mediadores
no processo ensino-aprendizagem nos
cursos estudados.

O termo percep¢éo é polissémico.
Neste trabalho, estd sendo usado no
sentido de “uma operacao determina-
da do homem em suas relagdes com o
ambiente” (ABBAGNANO, 2000, p. 753).
Nessa acepcdo, a percepgcao nao se co-
loca como qualquer atividade cognosci-
tiva, confundindo-se com pensamento,
nem como conhecimento empirico, mas
como uma interpretagao dos estimulos,
provisdria e incompleta, baseada em
indicios, mantendo-se na esfera do
provavel (ABBAGNANO, 2000, p. 753).
Ainda que possam ser provisorias, essas
percepcdes interferem nos modos de os
professores organizarem as atividades
de ensino.

A trajetoria metodoldgica

Considerando os objetivos da
pesquisa, optou-se por uma abordagem
gualiquantitativa, ou mista. Para Santos
(2009, p. 147),

[...] nos projetos de pesquisa
mistos, é estabelecida uma jun-
¢do de procedimentos quan-
titativos e qualitativos numa
mesma pesquisa. Os dados
guantitativos sdo combinados
com os dados qualitativos
provenientes de observacoes,
entrevistas ou outros tipos de
fonte. Desta forma, busca-se
comparar diferentes facetas da
realidade para ter uma melhor
compreensdo das caracteristi-
cas e fatores constituintes de
determinado fendmeno social.

Nesse tipo de pesquisa, ha a
combinacdo de procedimentos quan-
titativos e qualitativos, ndo so para a
coleta de dados, mas como também
para a sua andlise e tratamento. Foi
realizada uma pesquisa documental,
visando a contextualizacdo do estudo e
pesquisa de campo, cujo locus foram os
cursos de Pedagogia, ofertados por IES,
cujas sedes se encontram na regido do
Triangulo Mineiro — Minas Gerais —uma
publica federal, ligada ao sistema UAB,
e uma privada, de natureza filantrépica,
uma das pioneiras na oferta de cursos
na modalidade EaD no estado de Minas
Gerais, aqui denominadas de IES A e
IES B, respectivamente, por questdo de
confidencialidade.
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A pesquisa documental incluiu a
busca a documentos oficiais, como Leis,
Decretos, Referenciais e Diretrizes, que
sdo documentos norteadores produzi-
dos em ambito do MEC e documentos
que regulamentam o Programa de EaD
e o curso de Pedagogia nas IES pesqui-
sadas. Permitiu acrescentar a dimensao
do tempo a compreensao social do fe-
ndmeno em estudo, ndo se restringindo
apenas a algo escrito, mas incluindo a
organizacao e a categorizacdo das infor-
macoes, e posteriores andlises.

A pesquisa de campo se iniciou
com a aplicacdo de um questionario
cujo carater era exploratério, pois suas
informacdes foram posteriormente reto-
madas e complementadas na entrevista
semiestruturada. O questionario era
composto de 26 questdes fechadas, sen-
do as 11 primeiras referentes ao perfil
dos participantes, abordando aspectos
pessoais, de formacdo e profissionais; 15
questdes para avaliar a percepcao des-
ses formadores sobre a aprendizagem
dos alunos na EaD, utilizando a escala
Likert de 5 pontos (concordo totalmente,
concordo, ndo concordo nem discordo,
discordo e discordo totalmente). Foi
elaborado, utilizando-se a ferramenta de
criacdo e gerenciamento de formuldrios
Google Docs e, inicialmente, encami-
nhado aos sujeitos por e-mail para ser
respondido on-line. Entretanto, o retor-
no foi baixo, em torno de 15%, mesmo
com a insisténcia dos pesquisadores, o
que levou também ao uso do formulario
impresso.

A intencdo era aplicar o questio-
nario a todos os professores do curso
de Pedagogia em ambas as IES, que
aceitassem participar, algo em torno de
40 professores. Entretanto foi possivel
atingir 21 professores das duas IES,
sendo 7 da IES A e 14 da IES B, os quais
concordaram em participar, apds assina-
tura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). A entrevista semies-
truturada com o objetivo de ampliar e
complementar as informacgdes teve a
participacao de 9 professores, sendo 6
dalESBe3dalESA.

Por questdo de confidencialida-
de dos dados, conforme protocolo de
pesquisa aprovado no Comité de Etica
institucional, os entrevistados foram
identificados por um cddigo, formado
de duas letras maiusculas, seguidas de
um numero. A primeira letra, P, indica
professor, e a segunda, Aou B, a IES, e 0
digito identifica o participante dentro de
cada IES. Assim, PB5 é professor da IES
B, identificado pelo numero 5.

A EaD e o curso de Pedagogia nas IES
pesquisadas — o contexto da pesquisa

As duas IES pesquisadas iniciaram
as suas atividades na modalidade EaD no
final da década de 1990, com iniciativas
ainda nao institucionalizadas. Como
aconteceu em nivel nacional, a criacdo
de uma infraestrutura institucional e o
credenciamento pelo MEC para oferta
de cursos de graduacdo nessas IES ocor-
reram na segunda metade da década de
2000, apds o Decreto 5.622/ 2005.
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Segundo Arruda (2012), a IES A
empreendeu agOes com caracteristicas
dessa modalidade desde 1997, com
projetos de formacao de professores da
propria IES e da educacao basica, tendo
participado de projetos de formacao,
como Programa de Capacitacdo de
Professores (PROCAP) da SEE de Minas
Gerais e o Projeto Veredas, também da
mesma Secretaria. Segundo o mesmo
autor, em 2004, o Conselho Universi-
tario (CONSUN) da IES A, por meio de
Resolucdo, que institucionalizava outras
modalidades de ensino, abriu caminho
para a EaD. Em 2008, a instituicao foi
credenciada pelo MEC para oferta de
cursos de graduacado nessa modalidade,
embora ja houvesse funcionado o curso
de Administracdo, desde 2006, como
projeto piloto, dentro do Sistema UAB.
Também em 2008, foi criado um Centro—
CeaD, com diretoria prépria para apoiar
as acdes de EaD nessa IES. O curso de
Pedagogia teve inicio em 2009.

A trajetéria da IES B na EaD nado
é muito diferente da descrita para a
IES A. As iniciativas para a implantacao
dessa modalidade iniciaram-se ao final
da década de 1990, com a formacdo
de seu corpo docente em um curso de
especializacdo para esse fim. Cursos de
extensao e de especializagdo comegaram
a ser preparados e ofertados no inicio
dos anos 2000. A IES B também firmou
parceria com a SEE de Minas Gerais
para participacdo no Projeto Veredas. O
programa de EaD da IES B foi credencia-
do pelo MEC em junho de 2005, para a
oferta de cursos superiores a distancia,

e a licenciatura de pedagogia — EaD foi
aprovada no ano de 2006, enquanto ada
IES A foi aprovada em 2009. Ambas as IES
ja tinham tradicdo na oferta do curso de
Pedagogia presencial.

As justificativas para a oferta do
curso de Pedagogia nessa modalidade
sdao bem semelhantes nas duas IES: o
desejo de levar o ensino superior aque-
les gque anseiam por ele, porém nao
apresentam disponibilidade de tempo
ou de deslocamento para um curso pre-
sencial; a exigéncia estabelecida pela Lei
n°9.394/96 de que todos os professores
do ensino fundamental e médio tives-
sem curso em nivel superior; as experi-
éncias acumuladas institucionalmente
em iniciativas ligadas a essa modalidade
de ensino no campo da formacdo de
professores, como é o caso do Projeto
Veredas; os avancos das tecnologias
de informagdo e comunicagao — TIC. A
IES A ressalta, ainda, a importancia de
a formacdo do pedagogo contribuir na
consolidacdao de conquistas na demo-
cratizacdo da educacao.

Nos documentos, consta que a IES
A disponibiliza aos seus alunos materiais
de leitura e estudo impressos, videocon-
feréncias e aulas de video, e ambiente
virtual de aprendizagem na plataforma
Moodle, onde se encontram varias fer-
ramentas para a aprendizagem e a inte-
racdo entre os envolvidos no processo
de formacgdo nesta modalidade — chat,
forum, wiki, dentre outras. As atividades
presenciais envolvem palestras, mesas-
redondas e semindrios, avaliacbes es-
critas, apresentacdao dos resultados de
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pesquisas. A carga hordria prevista é de
16 horas semestrais, divididas em pelo
menos dois encontros.

A |ES B conta com materiais em
midia impressa, material audiovisual que
é disponibilizado no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (ambiente prdéprio).
Estdo previstas atividades presenciais:
semindrios, oficinas e provas, além das
atividades propostas a distancia no AVA,
organizadas pelo professor responsavel
pela disciplina e acompanhadas pelos tu-
tores, que, muitas vezes, sao os proprios
professores responsaveis.

Ambas as instituicdes reconhecem
aimportancia de um material de qualida-
de a ser disponibilizado aos seus alunos,
de maneira que contribuam efetivamen-
te para sua formacao. Os materiais sao
produzidos por professores das proprias
instituicdes.

O perfil dos pesquisados

A maioria (76%) dos professores
gue atuam na EaD, nas IES pesquisadas,
estd na faixa de 40 a 60 anos, portanto
ndo sdo jovens e, provavelmente, tém
experiéncia docente, mesmo que nao
seja exclusivamente no ensino superior,
pois a EaD tem se constituido em porta
de entrada para esse nivel de ensino.
Com relacdo ao sexo, apenas 25% sao
homens, o que é comum ocorrer no
curso de Pedagogia.

E interessante observar que 42%
dos sujeitos que estdo exercendo ati-
vidades docentes na EaD, nessas IES,
também atuam na educacdo basica.

Nao se questionou a forma de atuacgao
nesse nivel de ensino — se como profes-
sor dos anos iniciais, ou como técnico
nas secretarias de educa¢cao ou como
componente da equipe pedagdgica/
administrativa da escola. Essa é uma situ-
acao mais presente na IES privada e pode
ter interferéncias no trabalho docente,
pois, a0 mesmo tempo em que pode
representar uma sobrecarga de trabalho
desse professor, pode, por outro lado,
trazer contribuicdes a formacdo dos
alunos. A experiéncia na educacao ba-
sica pode favorecer maior isomorfismo
entre a formacao e as demandas que os
licenciandos irdo encontrar, assim como
pode favorecer a relacdo teoria-pratica.
A maioria, 71%, atua também no ensino
presencial, sendo que 19% com carga
horaria superior a 20 horas semanais.

Como a maioria dos cursos de
graduacdo na modalidade EaD foi criada
na primeira década deste século, depois
da abertura dada pela LDBEN/96 e da
regulamentacdo da EaD em 2005, sao
poucos os professores que tém tempo
de atuacdo nessa modalidade superior
a 6 anos. O percentual dos que tém
menos de 3 anos de atuacdo (43%)
iguala-se ao daqueles que tétmde 3 a6
anos. Esses dados permitem inferir que
os professores estdo num processo de
construcdo de sua pratica pedagogica
e de sua identidade nessa modalidade
de ensino.

Mais da metade dos professores
pesquisados é constituida por licen-
ciados em Pedagogia, e 41% sao licen-
ciados em outras areas. Essa situacdo
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é compreensivel, porque no curso de
Pedagogia ha contelddos advindos de
outros campos do conhecimento, como
Sociologia, Psicologia, Filosofia, Letras,
Matematica. No que se refere a pds-
graduagdo, 48% tém especializagao,
enquanto 48% tém mestrado ou douto-
rado. Sobre esses numeros, nas IES publi-
cas, grande parte do corpo docente tem
cursos de pds-graduacao stricto sensu,
enquanto nas IES privadas nem todos os
professores tém formacao nesse nivel, o
que também ocorre com os tutores na
IES publica.

Em sintese, os professores que
atuam no curso de Pedagogia-EaD nas
IES pesquisadas ndo sao jovens; a maio-
ria € mulher; grande parte atua também
na educacdo basica; metade atua na
EaD e também no ensino presencial; a
maioria tem contrato por tempo e nao
como horista; o tempo de atuagdo como
docente na EaD varia, porém, poucos
ultrapassam os seis anos. Certamente
essas condi¢cdes pessoais e profissio-
nais interferem nas percepgdes desses
professores a respeito do ensino e da
aprendizagem nessa modalidade.

Cabe registrar, ainda, que, na IES A
ligada ao sistema UAB, o trabalho docen-
te estad fragmentado nas figuras do “pro-
fessor”, do “tutor presencial” e do “tutor
a distancia”, cada qual com atribuicoes
especificas. O professor-autor pertence
ao quadro docente, é o responsavel pela
disciplina: escreve o material impresso,
grava uma aula em DVD, elabora as
avaliagBes presenciais e acompanha o
desenvolvimento da disciplina, orienta

os tutores a distancia, ndo entra em
contato diretamente com os alunos. O
tutor a distancia acompanha e corrige as
atividades dos alunos no AVA e também
as avaliacdes presenciais dos alunos. O
tutor presencial atende ao aluno nos
polos e ndo participa da organizacao
das atividades de ensino. Os tutores nao
tém vinculo institucional. Recebem uma
bolsa para executar suas atividades.

A IES B passou por alteragdes na
organiza¢ao do trabalho docente. Hoje,
no curso de Pedagogia ha a figura do
“professor responsavel”, dado que o
material impresso ja foi produzido por
“professores-autores”, pertencentes ao
guadro institucional ou convidados para
essa finalidade. O professor responsavel
organiza as atividades no AVA e ndo tem
contato com os alunos. Ha, também, o
professor tutor, que faz a mediacao di-
datica e corrige as atividades propostas.
Entretanto ha professores que acumulam
as duas fungdes — de professor responsa-
vel e de tutor, o que ndo ocorre na IESA.

Percepcoes dos formadores do curso
de Pedagogia - EaD em relacao ao
ensino e a aprendizagem

As percepcoes dos formadores so-
bre a aprendizagem dos alunos do curso
de Pedagogia— EaD, neste estudo, foram
investigadas a partir do questiondrio e
da entrevista.

Com base na Teoria Histdrico-
Cultural de Vigotsky e de seus segui-
dores, entende-se que o ensino e a
aprendizagem, ainda que tenha cada
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qual a sua especificidade, constituem
uma unidade dialética, como ja mencio-
namos anteriormente. As atividades de
ensino, devidamente organizadas pelos
professores, transformam-se em ativi-
dades de estudo ou de aprendizagem,
guando os alunos as tomam para si e
nelas se envolvem, tendo como neces-
sidade o aprender. Segundo Moura et
al. (2010, p. 90), “A atividade de ensino
do professor deve gerar e promover a
atividade do estudante.” Desse modo,
ao investigar a aprendizagem do aluno
na EaD, ndo se pode aparta-la do ensi-
no, e é nesse movimento que se buscou
conduzir essa pesquisa.

Assim, na elabora¢ao dos instru-

mentos e na analise dos dados, esti-
veram presentes algumas dimensdes
fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem, tais como os elementos
mediadores, a intera¢dao entre os en-
volvidos, a organiza¢dao do ensino e a
mobiliza¢ao do aluno.

Para levantar a percep¢ao dos
formadores sobre a aprendizagem dos
alunos, no questiondrio, foram apresenta-
das 15 afirmacdes?, utilizando uma escala
Likert, cujos resultados se encontram na
tabela, a seguir. Essas proposicdes foram
formuladas a partir de leituras sobre a
EaD e com a contribuicdo de alunos dessa
modalidade em pesquisa realizada ante-
riormente com os discentes.

Tabela 1 — Percepcdo dos formadores em relacdo ao ensino e a aprendizagem

Sobre a aprendizagem na EaD el Concordo S-e M Discordo Dkl
totalmente opiniao totalmente

1. A EaD faz acreditar que a aprendizagem é
possivel, basta que o aluno tenha vontade 38% 47% 5% 5% 5%
de aprender.
2. A aprendizagem na EaD é caracterizada
pela busca, pela pesquisa, pelo desejo e 47% 43% 5% 5% 0%
persisténcia do aluno em aprender.
3. Na EaD, a aprer)di;agem depende de 43% 57% 0% 0% 0%
muito esforgo e disciplina do aluno.
4. A aprendizagem na EaD é construida num
contexto de interagao, troca e didlogo entre 35% 48% 5% 14% 0%
os diversos atores.
5. A EaD estimula a capacidade de
autonomia e autodiregao na escolha e 38% 57% 5% 0% 0%
organizagdo de seus estudos.
6. As aprendizagens na EaD atendem as 0% 57% 24% 199% 0%

expectativas dos alunos.

1 Essas afirmacdes foram elaboradas a partir de um instrumento aberto, respondido por um grupo

em outra pesquisa.
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Concordo
totalmente

Sobre a aprendizagem na EaD

Discordo
totalmente

Concordo Senl

. . Discordo
opinido

7. As aprendizagens na EaD atendem as
minhas expectativas como professor.

8. A EaD oportuniza uma formagdo de
qualidade.

9. A formacgédo do professor na EaD prepara
o aluno para enfrentar uma sala de aula.

10. A aprendizagem na EaD garante

um dominio suficiente dos contetdos
especificos necessarios para a docéncia na
educacao basica.

11. A EaD permite ao aluno compreender a
relagdo teoria e pratica.

12. A aprendizagem do aluno na EaD
apresenta as mesmas dificuldades e
oportunidades que em um curso presencial.
13. Na EaD, os encontros presenciais com

a presenca de professores especialistas

sdo imprescindiveis para a realizagdo dos
estudos.

14. Os encontros presenciais sdo totalmente
dispensaveis considerando a utiliza¢do do
AVA.

15. O ensino na EaD pode ser prejudicado
por ndo permitir aproveitar as
oportunidades do “aqui e agora” da sala de
aula.

24%

24%

24%

24%

10%

29%

0% 9% 5%

0% 24%

81% 5% 14% 0%

62% 9% 5% 0%

43% 14% 19% 0%

48% 14% 14% 0%

52% 10% 14% 0%

38% 0% 38% 14%

52% 5% 9% 5%

24%

62%

19%
52% 5%

Fonte: elaboragdo dos autores

Tendo como referéncia a perspec-
tiva da Teoria Histoérico-cultural, estabe-
lecemos trés eixos de analise: A atividade
de aprendizagem na modalidade EaD: o
papel do aluno; A organizagao das ativi-
dades de ensino na modalidade EaD: a
gualidade da formacdo; A organizacdo
dos cursos e a mediacdo.

A atividade de aprendizagem na
modalidade EaD: o papel do aluno

As afirmacdes que se referem ao
papel do aluno na aprendizagem nessa

modalidade tiveram um alto grau de
concordancia. Assim, 85% concordam
gue “A EaD faz acreditar que a apren-
dizagem é possivel, basta que o aluno
tenha vontade de aprender”; 90% con-
cordam que “A aprendizagem na EaD é
caracterizada pela busca, pela pesquisa,
pelo desejo e persisténcia do aluno em
aprender”, sendo que desses 47% con-
cordam totalmente; 100% concordam
gue “Na EaD a aprendizagem depende
de muito esforgo e disciplina do aluno”;
95% concordam que “A EaD estimula a
capacidade de autonomia e autodirecdo
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na escolha e organizagao de seus estu-
dos”. Chama a atencdo o fato de que
essas afirmacdes tém altos percentuais
na categoria “concordo plenamente”,
0 que evidencia o peso delas nas per-
cepcdes dos participantes. O menor
percentual foi constatado na afirmacao
“As aprendizagens na EaD atendem as
expectativas dos alunos”, em que o per-
centual de “concordo” foi de 57%, com
24% assinalando ndo ter opinido, e 19%,
discordando.

Essas constatagdes permitem ob-
servar que, na percepc¢ao do formador,
o estudante tem uma responsabilidade
muito grande no processo de ensino-
aprendizagem na EaD, a ponto de a
maioria concordar que, para aprender,
basta que o aluno tenha o desejo de
aprender. Ora, sabe-se que a atividade
de estudo supde necessidades e moti-
vos que impulsionem o aluno, mas as
atividades de ensino adequadamente
organizadas podem mobilizar os alunos
para desenvolverem ag¢des que vao
conduzir a aprendizagem e ao desenvol-
vimento (DAVYDOV, 1999). Essa tarefa
de organizagdo das atividades cabe ao
professor, e ela é fundamental, inclusive,
para que desperte no aluno motivos para
a aprendizagem.

E inegdvel que o aluno na EaD
tenha que assumir um grau maior de
responsabilidade e de persisténcia do
gue em atividades de ensino em que ha
maior controle do professor, pois cabe
a ele a organizacao dos espacos e tem-
pos de estudo. Entretanto ndo se pode
esquecer de que a autonomia de que

tanto se fala na EaD é uma construcao,
e ndo apenas de responsabilidade do
individuo.

Autonomia é projeto politico,
social e institucional que deve
ganhar concretude em agbes e
praticas pedagdgicas coerentes
para ndo corrermos o risco de
estar elaborando simplesmen-
te um “discurso sobre” a auto-
nomia, de cunho ideoldgico, e
mistificando relagcGes a servico
de um sistema de dominacao.
(PRETI, 2005, p. 112).

Nas entrevistas, alguns participan-
tes reforcam esse papel do aluno e a
sua autonomia, inclusive estabelecendo
comparagao com a modalidade presen-
cial, na qual o professor, segundo eles,
fica mais suscetivel a irresponsabilidade/
acomodacao do aluno:

E como lhe disse, aquele alu-
no que aprende a estudar vai
além, porque a EaD no inicio
é dolorida, ainda mais para o
aluno que ndo tem o habito.
Se ele consegue esse habito
ele conseguird estudar sozinho,
ele se torna muito auténomo.
No presencial, passamos muito
a mao na cabeca, trabalho de
grupo... Na EaD nao tem isso,
se ele aprende, aprende com
qualidade. (PB5, 2013).

Uma das coisas que a gente
tem que levar em consideragao
é que o aluno da educacdo a
distancia, pelo menos a gente
imagina, que sejaum aluno que
tenha uma maior autonomia e
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uma maior responsabilidade,
porque ele sabe que vai orga-
nizar seu tempo, seu espaco,
para conseguir fazer o curso a
que ele se propos, [...] mas que
ao mesmo tempo exige dele
uma maior responsabilidade,
porgue ele ndo vai ter um pro-
fessor o tempo todo ao lado
dele, [...] porque, as vezes, as
pessoas pensam que a educa-
¢do a distancia é mais facil, mas
na realidade ndo é - ela exige
mais do aluno. (PB4, 2013).

Pensamos que essas concepgdes
dos formadores acerca do papel do alu-
no na EaD ndo podem obscurecer ou
mascarar o papel e a responsabilidade
do professor e das instituicGes no pro-
cesso ensino-aprendizagem. Alids, qual-
quer que seja a modalidade de ensino, o
discurso da centralidade no aluno ou de
sua autonomia ndo pode ser idealizado,
pois, como afirma Preti (2005), a autono-
mia é conquista, é projeto, que depende
de condig¢des estruturais e conjunturais.

A organizacao das atividades
de ensino na modalidade EaD: a
qualidade da formacao

As afirmacdes que se referem
ao curso e a qualidade do processo
de formacdo também tém a maioria
dos respondentes concordando com
as proposicoes que dizem respeito a
concepcgdes positivas, ainda que com
percentuais um pouco menores do que
os valores atribuidos ao eixo anterior.
Desse modo, 86% concordam que “AEaD

oportuniza uma formagao de qualidade”,
com 24%, concordando totalmente;
67% concordam que “A formagao do
professor na EaD prepara o aluno para
enfrentar uma sala de aula”, enquanto
14% ndo tém opinido e 19% discordam;
72% concordam que “A aprendizagem
no EaD garante um dominio suficiente
dos conteudos especificos necessarios
para a docéncia na educacao bdsica; 76%
concordam que “A EaD permite ao aluno
compreender a relagdo teoria e pratica”.
Com relagdo a afirmacao “A aprendi-
zagem do aluno na EaD apresenta as
mesmas dificuldades e oportunidades
gue em um curso presencial”, ndo ha
consenso, os respondentes se dividem
entre os que concordam, 48%, e os que
discordam, 52%.

Entretanto uma das professoras
entrevistada deixa transparecer a sua
preocupacao com a qualidade da forma-
¢do oferecida e expressa certa angustia,
ao afirmar:

A gente tem trabalhado para
gue o material saia de primeira
qualidade. A gente esforga, a
gente tenta acudir tudo que
é possivel. Mas acho que ain-
da esta falho, ha alunos que
ainda encaram a EaD como
curso vago e ndo levam com
tanta responsabilidade. Vou
dar um exemplo: a gente pega
relatdrios de aluno que estd
prestes a colar grau, escreven-
do da maneira que escreve.
N3o é questdo de cultura, é de
bagagem, de conhecimento.
A proposta ndo é essa, mas

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 39, p. 151-173, jan./jun. 2015 163



a qualidade do aluno que sai
para o0 mercado — eu ndo sei
se eu poderia apostar. (PB3,
2013).

Com relacdo a formacdo nessa
modalidade, considerando o perfil de
pedagogo que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagao em
Pedagogia — DCN (BRASIL, 2006b) pro-
pdem formar e as propostas pedagdgicas
dos cursos nas IES estudadas, chama a
atencdo a forma como as atividades de
ensino sdo organizadas, desde o seu
planejamento, execucdo e avaliagdo. Em
primeiro lugar, identifica-se o engessa-
mento dos cursos, porque, ainda que
exista alguma autonomia para explora-
¢do dos Ambientes Virtuais de Aprendi-
zagem, nem sempre sdao aproveitados
pelo aluno, como se pode constatar nas
falas de alguns dos entrevistados:

[...] o “esqueleto” da apostila é
igual para todas as disciplinas,
ou seja, todas tém: 1) texto
basico, 2) atividades do texto
basico, 3) leitura complemen-
tar, 4) atividades da leitura
complementar, video basico,
atividades do video, atividades
complementares, sintese do
modulo, bibliografia adicional
e referéncias. Isto tenho que
cumprir, € como se fosse um
padrdo, é um mesmo “esquele-
to”, entdo o que eu vou colocar
é da minha disciplina, é da
minha autoria, por exemplo,
o texto basico é elaborado por
mim. (PA1, 2013).

[...] entdo o menino entra e
responde a um questionario,
tira uma determinada nota
por cada questao respondida e
esta atividade o préprio Moo-
dle corrige, gabarito fechado.
Quando for questdo aberta,
eu mesmo fago a corregdo. Nas
guestdes abertas, o professor
faz uma pergunta, a resposta
do aluno vem logo abaixo e
nesse item fago um comen-
tario e faco uma avaliagdo. E
onde vou dar o feedback. (PA2,
2013).

Sou livre para colocar a quan-
tidade de atividades que acho
necessario na matéria. As ve-
zes, por exemplo, eu coloco
atividades avaliativas no texto
basico, as vezes no video. Eu
vou mudando, mas a gente
ndao muda muito, porque se
ndo é complicado para o aluno
a distancia, que é um aluno
diferenciado. (PA1, 2013).

Eu disponibilizo materiais ex-
tras que ndo estdao no material,
eu sempre coloco links, videos,
os autores, os slides das aulas,
sugestOes de atividades pe-
dagodgicas e didaticas, e sites.
(PB6, 2013)

Ainda, nesse sentido, destaca-
se a énfase em atividades que ndo se
constituem em verdadeiras atividades
de ensino, que, por sua vez, se conver-
teriam em atividades de estudo para o
aluno. Devido a forma de organizacdo
dos cursos, a formatacdo que eles tém,
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as condi¢Oes de trabalho do professor,
a fragmentacao do trabalho docente,
fica evidenciada uma organizacdo do
ensino centrada na elaboracdo e corre-
cdo de questdes abertas e fechadas. Sao
tarefas de estudo, “possiveis” de serem
realizadas pelo aluno e acompanhadas
pelo tutor. O aluno se transforma em
executor de tarefas e, assim, o didlogo
cientifico ndo se estabelece. Isso pode
ser constatado na fala da maioria dos
entrevistados, apontando diferentes
aspectos:

As atividades a distancia sdo
todas avaliativas, atividades de
aprendizagem, eu acho que a
gente pratica muita a pedago-
gia do exame, faz e verifica, é
muita prova. (PB2, 2013).

Comegou 0 Curso, se eu perce-
bo certa dificuldade nas ques-
tdes que eu estou propondo ou
mesmo na prova, eu tenho que
retornar, como no presencial.
No AVA nés temos total liber-
dade de colocar questdo e tirar
guestdo. Se vai uma questao
que o aluno ndo compreende,
ele manda via central de men-
sagem ou pelo tutor/preceptor,
a gente revé essa questdo e
modifica. (PB5, 2013).

Entdo o que eu penso que falta
é que ndo da para contribuir
muito na construc¢do do texto,
voceé fica muito na resposta, as
vezes vocé orienta o aluno, co-
locando o que precisa melhorar
na resposta. (PB6, 2013).
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E, ao final de cada médulo, eu
corrijo essas atividades... [...]
posto em cada uma delas um
feedback, de acordo com o que
foi solicitado na atividade, de
acordo com o gabarito que o
professor prop0s na atividade.
E, ao final de toda a disciplina,
eu corrijo as provas deles, en-
tdo o professor pdGe |4 a prova
e o gabarito e, com base nesse
gabarito, faco a correcdo e
atribuo a nota ao aluno. (PA2,
2013).

O aluno posta a resposta e a
tutora corrige, porque ja dei a
chave de corregdo para a tutora
corrigir e é ela que lanca a nota
no sistema, mas ela é orientada
pela minha chave de corregao.
Aise elatem duvida, ela procu-
ra a coordenadora. Nesta chave
de correcao é tudo mastigado.
(PA1, 2013).

O meu papel é elaborar as
questoes, as avaliages e tam-
bém ministrando aulas, porque
eu ministro outros compo-
nentes, mas também trabalho
com o meu, e acho muito bom
guando estou trabalhando
com ele, porque vocé tem uma
maior liberdade de mexer mais.
(PB4, 2013).

Tentamos fazer essa mediacao,
enquanto estamos corrigindo
uma prova e tem alguma res-
posta errada eu questiono o
aluno daquela resposta e, as
vezes, até tenho retorno, as
vezes, ndo. (PB2, 2013).
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Nas falas desses entrevistados,
percebe-se que a atividade de organiza-
¢do das atividades de ensino fica restrita
a elaboracdo de questdes, visando a
avaliar o aluno.

Ainda, com relagdo a organizacao
das atividades de ensino e as condi¢des
de trabalho, na IES B, ligada ao sistema
UAB, fica mais nitida a divisdo do tra-
balho docente — professor responsavel,
tutor presencial e tutor a distancia. Na
IES B, geralmente o professor responsa-
vel pelo componente é também o tutor.
Porém nem sempre ele é autor do texto
basico. Em ambas, o tutor nem sempre é
especialista nos conteddos que ministra
ou até mesmo nao tem formacdo ne-
cessaria e suficiente para estabelecer o
didlogo cientifico e criar condi¢Ges para
a aprendizagem, como se manifestou a
professora PB2, “Porque fazemos tuto-
ria, as vezes, de conteudo do qual ndo
temos dominio, eu sou muito preocupa-
da com isso”.

Chama a atenc¢do também a fala
de um tutor a distdncia da IES A, com
relacdo as suas condicdes de trabalho —
as ferramentas de trabalho sdao pessoais:

Eu devo providenciar minhas
condicdes de trabalho, o com-
putador é meu, o acesso a in-
ternet eu providencio. Faco na
minha casa (o trabalho), onde
tenho um escritoriozinho que
eu mantenho para os trabalhos
corriqueiros da EAD. Trabalho
20 horas por semana, ndo che-
ga a carga horaria efetiva de 20
horas, e ndo preciso ir ao polo

a ndo ser nas reunides com os
professores que acontecem no
inicio do semestre e no primei-
ro terco dele. (PB2, 2013).

A organizacao dos cursos e a
mediacao

As Ultimas afirmacdes constan-
tes da tabela dizem respeito a forma
de organizagao dos cursos, a qual tem
implicagGes na mediacdo didatica. A
maioria dos respondentes, 81%, con-
corda, ou concorda totalmente, que
“Na EaD, os encontros presenciais com
a presenca de professores especialistas
sdo imprescindiveis para a realizacdo
dos estudos”, e 86% discordam de que
eles sdo dispensaveis, dado que existe o
AVA. Com relagdo a uma questdo que se
refere a mediacdo didatica, constatamos
gue 83% concordam que “A aprendiza-
gem no EaD é construida num contexto
de interagdo, troca e didlogo entre os
diversos atores”.

Essas respostas que valorizam os
encontros presenciais conduzem a refle-
xdo e ao levantamento de algumas hipé-
teses. A primeira é que esses professores
exerceram e muitos ainda exercem as
suas atividades no ensino presencial. As
suas representagdes de ensino estdo liga-
das as crencgas, valores, conhecimentos e
experiéncias vividas naquela modalidade
de ensino. Essas representacdes sdo for-
tes e resistentes a mudancas, portanto
conduzem os professores a considerarem
gue a presencialidade e o “estar junto”
fisicamente sdo imprescindiveis nas
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atividades de ensino e de aprendizagem,
ainda que reconhegam que a EaD esteja
estabelecida, como se constata na fala
de alguns professores:

[...] quando é totalmente onli-
ne ela desqualifica um pouco,
nesse sentido, mas ndo estou
dizendo que é culpa da institui-
¢do. Entdo acho que ndo pode
ficar preso totalmente a tecno-
logia. Por outro lado, o préprio
MEC exige que seja tudo colo-
cado online. No entanto, acho
gue nao tem volta. Acho que a
gente estd passando por esta
crise agora de reestruturacao.
(PB1, 2013).

Por mais inovadora (EaD) que
ela seja, que existam as tecno-
logias de ponta, eu, enquanto
pessoa e profissional, eu sinto
falta do contato com meu alu-
no. Eu tento estabelecer um
contato mesmo que virtual.
(PB3, 2013).

Outro aspecto é que os AVAs ain-
da sdo pouco explorados em atividades
de interacdo e de construcdo coletivas,
como constatou Pereira (2013), em seu
trabalho de pesquisa sobre a mediag¢ao
didatica em cursos de Licenciatura em
Matematica — EaD, concluindo que:

[...] os AVAs tém um papel fun-
damental na mediacdo didati-
ca no EaD. S3do considerados
ricos pelas possibilidades de
interagdo e de interatividade,
entretanto sdo subutilizados,
com uma mediacdo didatica

gue tende a serinstrucionista e
unidirecional. (PEREIRA, 2013,

p. 8).

A mesma conclusdo chegou Souza
(2013), em seu estudo sobre a mediacao
em cursos de Pedagogia — EaD:

[...] a interacdo social é es-
sencial no processo ensino-
aprendizagem. Entretanto a
organizag¢do das atividades
de ensino estd submetida a
determinacdes verticalizadas,
que engessam e fragmentam
a atuagdo docente, ndo dando
ao professor oportunidade de
realizar a mediagdo didatico-
pedagdégica de forma mais
apropriada, de modo a intera-
gir mais com o aluno, mesmo
gue ele assim o deseje (SOUZA,
2013, p. 7).

Nas entrevistas, ao serem questio-
nados sobre as ferramentas de interacao,
a mais citada é o Forum no AVA, entre-
tanto ndo é explorado como poderia ser.
Outra ferramenta é a Central de Men-
sagens, utilizada para tirar duvidas que
nem sempre sao do conteudo que esta
sendo estudado, como se pode constatar
na fala de alguns dos entrevistados:

A ferramenta que mais propicia
isso é o Forum, onde eu fico
intrigada, porque eu interajo
muito pouco pela quantidade
de aluno que temos. (PB2,
2013).

Existem os foruns de ativi-
dades, de respostas, onde o
professor coloca uma pergunta
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sobre determinado assunto e
os alunos respondem, mas nao
discutem as respostas, porém
cada aluno pode visualizar as
repostas de seus colegas. Os
foruns de discussGes normal-
mente ndo sdo muito bons, eu
tive nesses ultimos modulos
um férum de discussdao muito
bom, mas normalmente esses
féruns ndo tem uma frequéncia
de discussdo boa. (PA2, 2013).

Eu entro muito em contato
com eles, quando eu percebo
que estd todo mundo ndoindo
muito bem. Ai eu entro em
contato com a turma, ou com
todos que for necessario, utili-
zando a Central de Mensagem.
(PB6, 2013).

E também na central de men-
sagem. Quando percebo que
o aluno ndo esta participando,
ou quando a resposta é copia,
eu ndo respondo na resposta,
eu vou até a Central de Men-
sagem que é mais pessoal. E
assim que é a mediacdo. E se
tiver problema eles mandam
na Central mesmo, mandam
para a ouvidoria, mandam para
todo mundo, enviam muitos
guestionamentos. (PB5, 2013).

Eles usam muito a Central de
Mensagens. Para tudo, para
reclamar —se ele ndo encontra
a resposta, se a resposta nao
estd batendo. Ndo é um chat.
(PB3, 2013).

Outros elementos mediadores sdao
citados, por um ou outro entrevistado,

como aulas online, aulas gravadas, blog,
ferramenta do tipo wiki e o préprio ma-
terial impresso.

Sobre a questao da mediagdo, os
professores da IES B, instituicdo privada,
em sua maioria apontam para a insufici-
éncia da carga horaria para as atividades
gue devem realizar — alimentar o AVA,
estabelecer ainteragdo com um nimero
excessivo de alunos, acompanhar e cor-
rigir as questdes no AVA e as avaliacdes
realizadas presencialmente, como se
pode constatar nos depoimentos:

Hoje eu tenho na tutoria 960
alunos mais ou menos [...]
Nas outras atividades (exceto
o férum), a gente tem que ser
sincero, ndo da pra promover
esse didlogo, ndo da tempo.
Sdo muitas atividades e sdo
muitos alunos. Eu sinto falta
disso, porque acho que isso é
muito importante. (PB4, 2013).

Um fator que acho negativo
é o excesso de aluno. Porque
guanto mais aluno vocé tem,
menos tempo vocé tem de
fazer essa mediacdo que é tao
necessaria. (PB5, 2013).

Nesta formatac¢do do curso a
distancia, o professor ainda
estd distante, por causa da
guantidade de alunos, voltan-
do naquilo que nds estavamos
falando, vocé estaria presente
se tivesse menos alunos. (PB2,
2013).

A gente tem que fazer a me-
diacdo, mas fica falho, porque
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a gente tem muito aluno. Por
exemplo, eu tenho 3 compo-
nentes, é dificil mediar aluno
por aluno. E um total de 600
alunos. E impossivel mediar
toda essa discussdo. (PB3,
2013).

Diante desse quadro de pouco
tempo para um grande numero de
alunos e de atribuigdes, os professores
criam estratégias de sobrevivéncia,
como a de padronizar as respostas e
elaborar questdes de respostas curtas:

[...] vocé tem que corrigir mil
e tantas questGes, o proble-
ma ndo esta na EAD, estd na
quantidade. Procuro elaborar
questdes em que o item é bem
elaborado, mas que tenha uma
resposta objetiva, direta e cur-
ta. Eu tenho exercitado muito
comigo a maneira de elaborar
um item que o aluno busque o
livro para conseguir responder,
para que ndo tenha muita sub-
jetividade. (PB2, 2013).

Quando eu crio um férum, a
gente vai criando artificios, eu
ja tenho um comentario salvo.
(PB3, 2013).

Eu leio a pergunta e ja formulo
no Word, na hora, alguma res-
posta, levando a um caminho.
Ai comeco a ler a resposta dos
alunos, ai vou acrescentando,
coloco comentarios. (PB6,
2013).

Normalmente, eu padronizo.
Se ele cumpriu 100%, eu faco

s6 um comentdrio a respeito,
se sdo correcles intermedia-
rias, eu faco feedback interme-
didrio. (PA2, 2013).

Assim, as respostas dadas na en-
trevista sobre as formas de mediacao
e de interacdo e as condicOes efetivas
de trabalho do professor colocam em
xeque a afirmacdo de que a construcdo
de aprendizagens ocorre num clima de
interacdo, troca e didlogo.

Outro aspecto a ser pensado e in-
vestigado é o de que o didlogo, a troca,
enfim, a interacdo que ocorre no espaco
da sala de aula é fundamental na cons-
trucdo das aprendizagens, como tam-
bém na construcdo das subjetividades
dos sujeitos, como futuros professores.
Se é fundamental, faz falta, principal-
mente quando nado se tém outros meios
como as teleaulas, os Ambientes Virtuais
de Aprendizagem utilizados para intera-
¢Oes mais efetivas.

Consideracoes finais

No estudo realizado, cujo objetivo
era investigar as percepc¢des dos pro-
fessores, formadores de pedagogos na
modalidade EaD sobre a aprendizagem
dos alunos, ndo ha a pretensao de fazer
generalizagOes acerca desses aspectos,
mas apresentar elementos que possam
suscitar reflexdes e novas pesquisas.
Embora tenha sido realizado em apenas
duas IES, uma privada e uma publica
ligada ao sistema UAB, permitiu fazer
constatacdes que certamente nao sao
proprias dessas IES.
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Primeiramente, chama atencao a
percepgao positiva que os professores,
tanto os responsaveis pelas discipli-
nas/componentes, como os tutores
presenciais e a distancia, tém acerca
da aprendizagem e da qualidade da
formacdo. Essa constatacdo instiga a
reflexdo e o questionamento: de onde
vém essas percepcoes e quais sao as
suas consequéncias? As atividades de
ensino-aprendizagem e os elementos
mediadores utilizados possibilitam um
ensino de qualidade que atenda ao pre-
visto nas DCN do curso de pedagogia e
aos projetos pedagdgicos dos cursos?

Com relagdo a primeira questao,
sabe-se que as percepc¢des dos profes-
sores interferem em suas praticas e sao
por elas influenciadas, jogando um papel
importante no pensamento e na agao.
Assim, percepgoes positivas em relacdo
a aprendizagem e a qualidade do curso
podem contribuir para que se tenha
um professor entusiasmado com o seu
trabalho, envolvido com as suas ativida-
des, pronto para superar obstaculos e
desafios. Assim como podem, por outro
lado, gerar certa “cegueira” que impede
de ver os problemas que ocorrem, os
limites de seu trabalho e das condi¢des
em que é exercido.

N3o se pode deixar de considerar
também outro aspecto relacionado aos
altos indices de respostas positivas —
para o professor, negar a qualidade das
aprendizagens e do curso é, de algum
modo, desqualificar o seu trabalho. Esse
sentimento, as vezes ndo explicito, é
também base de respostas dadas pelos

participantes de estudos dessa natureza.
A fala de uma das professoras entrevis-
tadas expressa esse sentimento, quando
Ihe perguntamos sobre esse fato — “Pode
ser suspeito, porque vocé estd no pro-
€ess0 — eu nao posso criticar uma coisa
na qual eu estou trabalhando nela e que
eu acredito nela” (PB3, 2013).

Os resultados desta pesquisa, com
base nas percepc¢des dos professores
gue atuam na EaD, apresentados neste
artigo, trazem elementos importantes
para a reflexdo acerca da unidade dialé-
tica ensino-aprendizagem, assim como,
apontam questdes para novas investiga-
¢Oes. Dentre elas, estdo as relacionadas
aos modos como os professores estao
construindo a sua identidade docente
nessa modalidade, aos modos como o
trabalho docente é afetado pelas novas
reestruturacdes a ele impostas, além da
investigagao sobre as contribui¢des que
a EaD pode trazer para a modalidade
presencial e vice-versa.

Ainda que as percepg¢des dos for-
madores sejam positivas em relacdo a
aprendizagem dos alunos, no que respei-
ta as formas de organizac¢do do ensino,
pode-se inferir, a partir das entrevistas,
que a mediac¢do didatico-pedagoégica—a
relacdo professor-aluno-conhecimento,
incluindo diferentes elementos media-
dores, carece de cuidados, de pesquisas
e de investimentos. Os Ambientes Virtu-
ais de Aprendizagem nas IES pesquisadas
da forma como vém sendo utilizados,
qguer pelas ferramentas empregadas,
quer pelas condicbes de trabalho do-
cente, afetada pela fragmentacdo das
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atividades de ensino, pelo excesso de em atividades avaliativas, disponibi-
alunos e o pouco tempo para atendimen-  lizadas nos AVAs, e o escasso didlogo
to, ndo tém possibilitado uma mediacdo cientifico apontado pelos participantes
que promova aprendizagem. A énfase da pesquisa corroboram essa conclusao.
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Resumo

O estudo analisa a formagdo do professor de dancga e o curriculo proposto pelo curso de Artes Cénicas
e Dancga da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS) desde a sua implanta¢do, em 2010,
até sua reformulagdo, em 2014. Realizado por meio da andlise de documentos (Projeto Pedagdgico
do Curso de Artes Cénicas e Danga da UEMS, Atas de reunides e Matriz Curricular do Curso), apre-
senta a implantacdo e a estrutura do curso. Relata as atividades e agGes propostas durante os seus
quatro primeiros anos de existéncia e reflete sobre a formacgdo dos professores no ambito dessa
proposta. Traz um breve histdrico dos cursos de graduagdo em danga no pais e destaca a importancia
da formacgdo docente para que o artista possa atuar como professor. Conclui que a Educacgdo e a
Arte sdo campos de conhecimento pelos quais transita o professor de Arte/Danca na escola e que
ter o professor bem formado é uma das condi¢Ges para a melhoria do ensino da Arte nas escolas.

Palavras-chave
Graduagao em Danga. Formagdo docente. Professores de Artes.

Abstract

The study analyzes the formation of a dance teacher and the curriculum proposed by the course of
Performing Arts and Dance at the State University of Mato Grosso do Sul (UEMS) since its inception in
2010 until its reformulation in 2014. Developed by analyzing documents (Education Program Course
for the Performing Arts and Dance of UEMS, minutes of meetings and curriculum of the course),
presents the implementation and structure of the course. Reports the activities and actions proposed
during its first four years of existence and reflects on teacher training under this proposal. Presents
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a brief history of dance in undergraduate courses in the country and highlights the importance of
teacher training so that the artist can act as a teacher. Concludes that the Education and Art are
fields of knowledge through which transits Professor of Art / Dance in school and have well trained
teacher is one of the conditions for improving art education in schools.

Key words

Graduation in Dance. Teachers education. Arts teachers.

Introducao

Pensar em Arte na sala de aula,
considerando-a drea do conhecimento
necessaria para a formacdao humana,
tem sido uma preocupacdo de varios
educadores e pesquisadores brasilei-
ros; tanto quanto a ciéncia, a filosofia,
a matematica, etc., a Arte é criadora de
mundos e do mundo. Barbosa (2005, p.
292) diz que a arte na educac¢do, como
expressdo pessoal e como cultura, é um
importante instrumento para a iden-
tificacdo cultural e o desenvolvimento
individual, e que “[...] por meio da arte
é possivel desenvolver a percepcdo e a
imaginacdo, apreender a realidade do
meio ambiente, desenvolver a capaci-
dade critica e assim analisar a realidade
percebida”. Para Strazzacappa (2011c),
o ensino da arte do espetaculo vivo nas
escolas, como possibilidade de termos
um especialista em teatro e danca tra-
balhando no contexto escolar, talvez seja
uma forma de garantirmos a possibilida-
de de efetivas experiéncias estéticas para
a aquisicdo do conhecimento nessas
linguagens.

A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDBEN) — n2 9.394/96
estabelece, em seu artigo 26, para-
grafo segundo, a Arte como conteudo

curricular obrigatério nos diversos niveis
da educacdo basica. Consequente a
LDBEN, o Ministério da Educacdo e do
Desporto publicou, em 1997, os Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCNs) como
instrumento norteador para a elaboragao
de projetos educativos, planejamento de
aulas, reflexdo sobre a pratica educativa
e analise do material didatico referente
a Arte.

Segundo expressam os PCNs, a
Arte desempenha fungdo tdo importante
no processo de ensino e aprendizagem
guanto a dos outros conhecimentos, das
outras areas disciplinares, mas, apesar
de estar relacionada com todas as de-
mais areas, tem suas especificidades e
deve ser tratada como area diferenciada
(BRASIL, 1997). Os PCNs propGem, ainda,
gue a escola trabalhe com os contetdos
das diferentes linguagens artisticas, en-
tre elas a Danga, além da Musica, Teatro
e Artes Visuais.

A opcao pelo ensino de Danga nas
escolas é algo ainda bastante discutido.
Barbosa (1998), Strazzacappa (2001;
2011b; 2006) e Marques (2010), entre
outros pesquisadores da area, relatam
qgue grande parte das escolas opta pela
linguagem das Artes Visuais como cami-
nho pedagdgico para a realiza¢do da dis-
ciplina de Arte na escola. Strazzacappa
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(2011a) aponta trés fatores principais
que determinam a predominancia das
Artes Visuais na escola:

1) A formagdo da maioria dos
professores de arte que nao
abrangeu as demais lingua-
gens artisticas (licenciados na
entdo denominada Educacgao
Artistica);

2) O fato de que a maioria das
escolas ndo estava equipada
para acolher outras formas de
ensino-aprendizagem a ndo ser
a convencional, isto é, em sala
de aula com carteiras e lousa;

3) A auséncia de concursos
publicos para professor espe-
cialista que permitisse a inscri-
¢do de licenciados em danga.
(STRAZZACAPPA, 2011a, p. 28)

Quanto a formacao dos professo-
res de arte, a LDBEN n29.394/96 estabe-
lece, no seu artigo 62, que “a formacao
de docentes para atuar na educacao ba-
sica far-se-a em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de
educacdo” e, essa exigéncia, amplia a
presenca do professor licenciado para
o ensino de Arte na escola. Porém, a
predominancia das Artes Visuais ainda
€ sentida nas escolas e, nesse sentido,
torna-se imprescindivel a oferta de
cursos de licenciatura, voltados para as
diferentes linguagens artisticas, afim de
atender ndo sé o que determina a Lei,
mas também contribuir efetivamente
para a melhoria da qualidade do ensino

de Arte na escola, valorizando as diversas
linguagens da arte no curriculo escolar,
modificando o modelo/padrédo existente
e minimizando os descompassos entre o
gue se |é nas legislacdes e a concretude
da vida escolar.

Se a formacdo do professor pode
ser considerada como uma das condi-
¢cOes necessarias para a efetiva implanta-
¢do das aulas de danca, teatro e musica
na Educacdo Basica, contemplando, as-
sim, a totalidade das linguagens de Arte
nas escolas, é importante que se discuta
como essa formacdo estd acontecen-
do nas universidades. Nesse sentido,
discutiremos, neste texto, como estdo
se constituindo, no Brasil, os cursos de
licenciatura em Arte, mais especifica-
mente aqueles voltados a Danca. E, para
isso, inicia-se com um breve histérico
da criacdo dos cursos de graduacdao em
danca e, na sequéncia, analisa-se o curso
de licenciatura em Artes Cénicas e Danga
(AC e D) da Universidade Estadual do
Mato Grosso do Sul (UEMS) como lécus
da pesquisa.

O Curso de Artes Cénicas e Danca
da UEMS tem como caracteristica ser
bivalente, isto é, contemplar duas lingua-
gens artisticas (Teatro e Danga) no seu
curriculo. Essa bivaléncia, ou hibridismo
de linguagens, apresenta-se como um
perfil novo nas licenciaturas em Arte
do pais, pois, em outras instituicdes,
existem cursos polivalentes ou, entdo,
voltados especificamente para uma sé
linguagem.
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Um breve historico das graduacoes
(bacharelado e licenciatura) de danca
no pais

Com o objetivo de agrupar ves-
tigios, perceber ressonancias e indicar
mudancas referentes a um momento
histérico de mudancas dos cursos de
Graduacdo de Danca no Brasil, trazemos,
a seguir, um breve relato dos cursos exis-
tentes no pais.

Antes, porém, convém diferenciar
o profissional licenciado em Danga e o
instrutor e monitor de danca. De acordo
com Strazzacappa (2011a), intitula-se
Professor de Dan¢a o graduado em curso
superior de Licenciatura (terceiro grau)
em Danca ou em areas afins; ja o que cha-
ma de instrutor “[...] é aquele que possui
uma formagao completa em curso livre,
geralmente ofertado em academias e es-
tudios privados ou se graduou em curso
técnico (segundo grau) regulamentado
pelos MEC”; e monitor é aquele que “[...]
cursou exclusivamente um curso livre ou
ainda estd em formacdo, porém ja atua
ministrando oficinas e/ou auxiliando pro-
fessores e instrutores” (STRAZZACAPPA,
2011a, p. 27, grifo nosso).

Navas (2006) relata alguns dados
histéricos acerca do inicio dos cursos de
Danca, em nivel superior, na década de
50. De acordo com a autora, um Reitor,
preocupado em marcar a diferenca de
um novo campus universitario Federal,
mediante a insercdo das Artes em seus
programas, implantou o primeiro curso
superior do pais em Danca. Tal fato ocor-
reu na Universidade Federal da Bahia

(UFBA), em 1956, segundo informa Souza
(2013). Esse mesmo autor ressalta que,
desde entdo, um hiato de 28 anos ocorreu
com essas Licenciaturas, uma vez que o
curso de graduacdo em Danga criado a
seguir data de 1984, na atual Faculdade
de Artes do Parana (FAP) — antigamente
da PUC/Parana-Fundacdo Teatro Guaira.

Nessa mesma década de 1980,
foram criados também mais trés cursos
de Graduagdo em Danga: na UNICAMP,
na UniverCidade (Rio de Janeiro) e a
Graduacao, hoje ja extinta, na Faculdade
Santa Cecilia dos Bandeirantes, em San-
tos (NAVAS, 2006). O contexto em que
isso se deu é assim analisado por Navas:

Num primeiro momento, a cria-
¢do dos bacharelados em danga
surge em descompasso com os
rumos da producdo do merca-
do, deixando evidente um ndo
engendramento entre universi-
dade e certas etapas do sistema
produtivo da dancga, ainda que
estas rotas estejam, em alguns
casos, sendo sucessivamente
corrigidas. De uma maneira
geral, hd que se salientar que
as graduagbes em danga, de
maneira acertada, nao se pro-
puseram a suprir certos mode-
los do mercado, ancorados em
pressupostos de performance
corporal a ser atingida como
em uma corrida de obstaculos.
(NAVAS, 2006, p. 101).

Com o decorrer dos anos, esses cur-
sos de Graduacdo foram se fortalecendo
e ampliando sua atuacdo no campo da
pesquisa em Arte, o que contribuiu para
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que a Danga nado fosse vista apenas como
educac¢do de corpos em movimento,
mas, sim, como uma area de conheci-
mento, dentro do campo da Arte.

Na década de 1990, sob a pers-
pectiva de um novo paradigma, base-
ando-se nas manifestacdes de culturas
diversas e de novos estudos na area sobre
“corpo expressivo”, outros trés cursos de
Graduacao foram implantados, todos na
cidade de S3o Paulo: o Curso de Danga e
Movimento, da Universidade Anhembi
Morumbi; de Comunicag¢do das Artes do
Corpo, da PUC/SP; e a Graduagdo em Dan-
¢a, da Faculdade de Artes de Sado Paulo.

A partir desse momento, outro
grande intervalo é dado nessa histéria.
Um novo incremento na criagdo desses
cursos vai ocorrer nos anos 2000. Anali-

sando a evolugdo da oferta desses cur-
sos, Souza (2013) comenta que, embora
tenha havido “um intervalo de quase 30
anos entre a cria¢dao do primeiro e do
segundo cursos de graduacdao em danca
no Brasil, a oferta de tal formacgao nas
instituicdes de ensino superior acon-
teceu, nos anos subsequentes a este
ultimo, com certa regularidade”. O autor
assinala que dados do e-MEC de 2013
informam a existéncia de 29 instituicdes
de ensino superior (universidades, facul-
dades isoladas e centros universitarios)
gue oferecem um total de 39 graduagdes
em danca (bacharelado e licenciatura).
O grafico apresentado pelo autor (Figura
1) mostra a evolucdo da implantagao
dos cursos de Danga nas Instituicdes de
Ensino Superior brasileiras até 2013.
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Figura 1 — Evolucdo da implantacdo dos cursos de graduacdes em Danca

(1955-2013)
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Fonte: SOUZA (2013).

O estudo de Souza (2013) mostra o
nitido e vertiginoso crescimento da ofer-
ta de formagdo superior em Danga no
Brasil, o que coincide com a implantagdo
do Programa de Apoio a Planos de Rees-
truturacdo e Expansao das Universidades
Federais (REUNI)?, especificamente nas
instituicoes publicas federais, muito
embora os cursos também ocorram em
instituicdes de ensino superior privadas.

Os cursos de licenciatura, nesse
contexto, se propdem a atender a legis-
lacdo brasileira que considera o licen-
ciado como o Unico habilitado a atuar
na educagdo basica formal. No entanto
é importante lembrar que, na historia
dos cursos de Graduagao de Danga, o
professor formado acabava encontrando
como campo de trabalho a modalidade
de educagao nao-formal. Assim, atuando
na modalidade de educac¢do ndo-formal,
nao exercia funcdo muito diferente do
instrutor ou monitor, como definido por
Strazzacappa (2011a).

10 REUNI consiste em um programa governa-
mental que tem por objetivo a criagdo de “condi-
¢Oes para ampliagdo do acesso e permanéncia na
educacgao superior, no nivel de graduagao, pelo
melhor aproveitamento da estrutura fisica e de
recursos humanos existentes nas universidades
federais” (BRASIL, 2007). Foi instituido pelo De-
creto n? 6.096, de 24 de abril de 2007, e integra
o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE),
com o qual o Governo Federal almeja atingir a
meta de inclusdo de 40% dos jovens na faixa
etdria de 18 a 24 anos no ensino superior até o
ano de 2021” (SOUZA, 2013, p. 37).

Ao longo dessa histéria, foi se
construindo uma grande articulacdo de
pesquisadores e professores com intuito
de ampliar e fortalecer essas linguagens
artisticas por meio de cursos de Gradua-
¢do do pais, tendo em vista atender as
escolas nas disciplinas de artes.

Entretanto, a despeito desse es-
forco e da legislacdo que trata da ne-
cessaria formacdo em nivel superior do
professor de Arte da educagdo basica
gue data de 1996 e dos PCNs que reco-
mendam a introduc¢do da Dancga, entre
outras linguagens desde 1998, ainda ndo
encontramos nas escolas os professores
formados em Danga. O que se observa
€ que os cursos de Graduacdo de Danca
mais antigos e também os que surgiram
nos ultimos anos, formaram e ainda
estdo formando o licenciado em Danga
para atuar no ensino nao-formal, pois,
na maioria das vezes, 0os cursos estdao
distanciados do que a escola atualmente
exige do professor na disciplina de Arte,
isto é, a “polivaléncia”, ou seja, que ele
ministre aulas abrangendo as quatro lin-
guagens artisticas: Danca, Teatro, Musica
e Artes Visuais. Este € um impasse que
vem sendo bastante discutido entre os
professores e pesquisadores.

Existem alguns poucos cursos de
graduacdo no Brasil que se propdem a
contemplar as quatro linguagens artisti-
cas na formacao do professor. Vejamos:

A graduacdao em Arte-Educacgao,
oferecida pela Universidade Estadual do
Centro-Oeste (UNICENTRO) em Guarapu-
ava, PR, propde um curso de Licenciatura
em Artes. De acordo com as informacdes
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presentes no site do curso (http://sites.
unicentro.br/uab/arteeducacao/), essa
graduacdo tem o objetivo de habilitar
profissionais para atuar na docéncia,
na producdo e na pesquisa em Arte por
meio do constructo do exercicio artistico,
possibilitando a ampla atuagao intelec-
tual e artistica da musica, danca, teatro,
artes visuais e demais atividades de na-
tureza artistico-culturais. O profissional
formado em Arte-Educacao, além de ser
qualificado para o ensino, também pode
atuar em galerias, centros culturais,
consultorias e assessorias de assuntos
culturais, dentre outros segmentos.

Outra universidade que oferece
um curso voltado as multiplas lingua-
gens artisticas, nomeado de Artes-
Licenciatura, é a Universidade Federal do
Parana — Litoral (UFPR Litoral), localizada
no municipio de Caiobd, Matinhos, PR.
Consta no site do curso (http://www.
litoral.ufpr.br/artes) que essa formagao
visa desenvolver conhecimentos e expe-
riéncias nos campos da arte-educacao,
na compreensao e critica da arte e na
pratica artistica a partir da multicultura-
lidade. O licenciado em Artes pela UFPR
Litoral recebe formacdo para a docéncia
tendo como referéncia a arte-educacao
e a pratica e reflexdo artistica em qua-
tro linguagens: Artes Visuais, Musica,
Danca e Artes Cénicas. E habilitado para
o exercicio do magistério na educagdo
infantil, ensino fundamental e médio,
assim como em espagos de educagao
ndo-formal.

Em relagdo aos cursos de gradua-
¢do que contemplam diferentes lingua-

gens das artes e as exigéncias do sistema
educacional brasileiro para a atuagao do
professor de Arte na educacdo basica,
Duarte Junior (2010) traz a seguinte
reflexdo: uma graduac¢dao que se pro-
poe a formar um licenciado nas quatro
linguagens pode estar formando um
“especialista em generalidades”.

Entre os cursos de Graduacgdo que
oferecem mais de uma linguagem artis-
tica estad o de Artes Cénicas e Danca da
Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul. Conhecer a configuracao e a his-
téria deste curso foi um dos objetivos
desta pesquisa.

A implantacao do Curso

As informacdes que seguem, a
respeito da histdria, estrutura, matriz
curricular, entre outras que constam
desta secdo, foram obtidas por meio
do acesso a documentos como legisla-
¢Oes, Projeto Pedagdgico do Curso de
Artes Cénicas e Danca da UEMS, Atas de
reunides, Matriz Curricular do Curso, e
também a pagina do Curso disponivel na
rede mundial de computadores (http://
www.portal.uems.br/graduacao/curso/
artes-cenicas-danca-licenciatura-campo-
grande).

A Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul (UEMS), com sede na
cidade de Dourados, criada em 1979 e
ratificada em 1989, com a finalidade de
implantagdo de diversos cursos para o
ensino superior, sendo em sua maioria
Licenciaturas, possuia o intuito de elabo-
rar uma proposta de Universidade que ti-
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vesse compromisso com as necessidades
regionais, particularmente com os altos
indices de professores em exercicio
sem a devida habilitacdo, e, ainda, com
o desenvolvimento técnico, cientifico e
social do Estado.

Com Unidades espalhadas por
todo o Estado em 2001, por meio da
Resolucdao COUNI-UEMS n? 184, de 10
de outubro de 2001, foi criada a Unidade
Universitaria de Campo Grande, com
a finalidade de atender a demanda do
curso de Graduag¢ao Normal Superior
também na Capital.

Buscando responder as demandas
da educacdo na capital e nos munici-
pios de seu entorno, pesquisadores e
professores da UEMS, apoiados por
representantes do poder publico de
MS, justificaram perante o governo do
estado o quanto os cursos de graduagao
de Teatro e Dancga se constituiam uma
necessidade emergencial para a regiao.
Com base na Resolugdo CNE/CESn23 e
4, de 8 de margo de 2008, que aprova as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Cur-
so de Graduagao em Teatro e Danga a fim
de promover uma formacao especifica
desse profissional para atuar no ensino
formal, fundamentaram a solicitagao
para a cria¢dao desse curso em Campo
Grande, MS. Foi criado, entdo, por meio
da Portaria UEMS n2 55, de 03/09 2009,
publicada no Didrio Oficial n2 7536, de

04/09/2009, o Curso de Artes Cénicas e
Danga (Ac e D)? Licenciatura, visando
a formacdo do professor que atuara na
Educacdo Basica.

Como é previsto em Lei, ao final do
guarto ano de implantagao, quando da
conclusao do curso da primeira turma,
ha avaliacdo do MEC para que se proce-
da ao reconhecimento do curso. Com o
curso de Ac e D da UEMS, isso ocorreu
no més de outubro de 2013, tendo sido
aprovado com média “3”, e algumas
recomendacgdes para a sua melhoria
foram emitidas pelos pareceristas, o que
apresentaremos a seguir.

0O curriculo do Curso

Para abordarmos o curriculo de-
senvolvido no curso de Artes Cénicas e
Danga da UEMS, é importante, primeira-
mente, refletirmos acerca do que vem a
ser curriculo. A concepcdo de curriculo
com a qual nos alinhamos, parte do pres-

2 Cabe ressalvar que nesta nomenclatura existe
um erro conceitual, pois Artes Cénicas € uma
grande drea da arte que envolve teatro, danga,
circo e performance, segundo a Associagdo Bra-
sileira de Artes Cénicas (ABRACE). Esse equivoco
ja esta sendo solucionado. Estd tramitando o
pedido de alteragdo do nome junto ao MEC e ao
Instituto de Educagdo Superior (IES), para, assim,
com base nas caracteristicas do curso, adotar a
denominagao pertinente. Encontramos nas atas
registradas nas reunides de colegiado em 2012,
a sugestdo do corpo docente para que se altere
para Licenciatura em Teatro e Danga. A previsao
de mudancga do nome é para 2015. Para este es-
tudo, utilizaremos o nome vigente no momento
da realizagdo da pesquisa.
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suposto de que curriculo é uma parte
importante da organiza¢ao de um curso
e da instituicdo de ensino, no qual o
Projeto Pedagdgico, as disciplinas e seus
respectivos conteudos, o corpo docente
sdo apenas alguns dos aspectos que o
compdem. Nesse sentido, Hornburg e
Silva (2007) assinalam:

Questdes de poder, tanto nas
relacBes professor/aluno e ad-
ministrador/professor, quanto
em todas as relagdes que per-
meiam o cotidiano da escola e
fora dela, ou seja, envolve rela-
¢Oes de classes sociais (classe
dominante/classe dominada)
e questdes raciais, étnicas e de
género, ndo se restringindo a
uma questdo de conteudos”.
(HORNBURG; SILVA, 2007, p.
61).

Tal perspectiva situa-se numa vi-
sao critica do curriculo, a qual propde a
compreensao deste num contexto mais
amplo, situado econdmica, histdrica,
social e culturalmente, e atravessado por
relacdes de poder.

Para compreendermos o curriculo
de uma instituicao de ensino, importa
considerar toda a gama de aconteci-
mentos que nela se encontram, como
esclarece Pavan (2010), tais como:

[...] o tratamento que é dispen-
sado ao aluno e a aluna, que
tipo de exigéncias sao feitas
em relagdo ao seu comporta-
mento, as suas aprendizagens,
avaliacdo, o que é considerado
conhecimento valido, o que é

cultura, bem como os valores
gue sdo trabalhados explicita
e/ou implicitamente no espaco
escolar. Além disso, que tipo de
identidades sdo legitimadas,
incluidas e valorizadas. (PAVAN,
2010, p. 126).

Portanto, quando nos referimos
ao curriculo, estamos nos referindo a
uma “arena de significados” (SILVA, 2003
apud PAVAN, 2010).

Vérios autores apontam para a
possibilidade de o curriculo n3o ser
organizado baseando-se em conteudos
isolados. Sabendo dessa realidade e
pensando na graduacdo analisada (Artes
Cénicas e Danca) da UEMS, tomamos
inicialmente o conceito apresentado
por Carvalho (2005) para apresentar a
matriz curricular do curso, vigente des-
de seu inicio, em 2010, até o presente
momento, 2014. Em seu livro “Cotidiano
escolar, formacado de professores (as) e
curriculo”, a autora aborda duas con-
cepcoes de curriculo escolar, sendo elas:
curriculo concebido e curriculo vivido. A
pesquisadora relata que curriculo conce-
bido é aquele regido pelos Parametros
Curriculares Nacionais® e por propostas
em nivel regional, como planos e propos-
tas estaduais e municipais, ou seja, o que
nomeamos de curriculo formal, com-
posto por planos politico-pedagdgicos

3 Normatizagdo brasileira para a educag¢do. O
debate sobre as inUmeras implicagdes episte-
moldgicas e politicas dos PCNs, por sua com-
plexidade e abrangéncia, foge ao objetivo deste
presente texto.
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e suas matrizes curriculares. Aqui nos
cabe ressaltar que a Educac¢do Superior
ndo é regida pelos PCNs, no entanto
possui suas caraterizacdes e orientagdes
propostas pelo MEC, para construgao de
seus curriculos. Ja o curriculo vivido é o
gue realmente se manifesta, um curri-
culo praticado que envolve as relagdes
entre poder, cultura e escolarizacao.

O curriculo vivido é o que real-
mente se manifesta, ou nao,
a concretizacdao do curriculo
concebido [...] o curriculo prati-
cado envolve as relagGes entre
poder, cultura e escolarizagao,
representando, mesmo que de
forma nem sempre explicita,
o jogo de interacées efou re-
lagdes presentes no cotidiano
escolar”. (CARVALHO, 2005, p.
96; grifo nosso).

Dentro dessa perspectiva, Silva e
Delboni (2012) mostram-nos a necessi-
dade de os professores terem um forte
de compromisso social e politico, ou seja,
um curriculo articulado, integrado; afir-
mam elas que o conhecimento que estd
sendo construido nesta contemporanei-
dade demanda um sistema de ensino
capaz de educar para uma cidadania que
aprenda a se mover na complexidade,
para ensinar a conviver na incerteza.

Deve-se buscar entao a promogao
de uma formacado que favoreca ao aca-
démico um aprendizado contextualizado
com a realidade que estes encontra-
rdo no ensino formal, assim como em
qgualquer outro campo de trabalho que

venham atuar. E importante pensarmos
gue a matriz curricular de um curso,
neste caso, estudos em Danca e Teatro,
devem ser transformadores em um
processo educativo formal. Assim, ao
pensar que a educacdo nessa socieda-
de deverd contribuir para formar seres
com autonomia intelectual e moral,
gue desenvolvam operacbes mentais
e sensiveis facilitadoras da mobilizacdo
de conhecimentos, de habilidades, valo-
res, emogdes e atitudes que os tornem
capazes de assumir responsabilidade
plena por sua carreira, por suas relacdes,
por suas acoes, teriamos atributos que
contribuiriam, decisivamente, para levar
o ser humano a estar em permanente
processo de educacdo, pois nada do que
se adquire é mais para o resto davida: ha
gue se aprender a aprender, a desapren-
der e a reaprender, indefinidamente.

No entanto ndo temos a pretensao
de abordar todas essas dimensdes do
curriculo do Curso l6cus desta pesquisa.
Limitaremos nossa analise ao Projeto
Pedagdgico do Curso, que inclui a Matriz
Curricular e o Corpo docente. Abordare-
mos também algumas atividades de pes-
quisa e extensdo desenvolvidas no curso
do Curso, infraestrutura e propostas de
reformulagdes.

Quanto aos objetivos do Curso,
de acordo com o que estd expresso no
Projeto Pedagdgico (PP),

A graduacdo de Ac e D visa a
uma formacgdo que ofereca ao
aluno uma sélida formacao éti-
ca, teodrica, artistica, técnica e
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cultural, que o capacite tanto a
uma atuacdo profissional qua-
lificada, quanto a investigacao
de novas técnicas, metodolo-
gias de trabalho, linguagens e
propostas estéticas da danca e
do teatro. Propicia a formacao
de um profissional envolvido
com a producdo do conhe-
cimento, utilizando-as como
elemento de valorizagdo da
pessoa e da expressdo cor-
poral cénica. Pretende, com
essa formagdo que contempla
diversificadas linguagens, con-
tribuir para o fortalecimento da
Arte nas escolas da educacado
basica, suprindo lacuna das
escolas dos sistemas que, no
Estado do Mato Grosso do Sul,
carecem de profissionais ha-
bilitados para as atividades da
arte-educacgdo. (UEMS, 2009).

O Curso busca a formacdo do “ar-
tista docente”, conforme esclarece o PP
do Curso.

Essa concepc¢do de artista
docente enseja a formacgdo
integral do professor, pos-
sibilitando a compreensao
das relagGes de trabalho, das
alternativas sdcio-politicas de
transformacdo da sociedade
e de si mesmo, da construgao
de bases para o continuo e ne-
cessario processo de pesquisa
e reconstrucao do saber numa
perspectiva da integralidade
de saberes que permitem: a
percepc¢do do valor da sub-
jetividade e da alteridade; a

compreensdo do papel social
da educacdo e da escola; o
dominio dos conteldos de
Artes Cénicas e suas didaticas;
a construgao de processos
de investigacdo que tenham
por finalidade o aprimora-
mento das praticas cénicas e
pedagdgicas; a apropriacdo
de conhecimentos artisticos,
pedagdgicos e da diversidade
presente na pratica das Artes
Cénicas. (UEMS, 2009).

A primeira turma ingressou em
2010. No primeiro ano, esses alunos
tinham poucas aulas especificas de cada
linguagem (teatro e danca). Os professo-
res ja efetivos da Instituicdo, das areas
de Letras e de Pedagogia, assumiram a
maior parte das disciplinas, o que causou
muito desconforto e exigiu ajustes no
oferecimento das disciplinas.

Dos aproximadamente 30 alunos
ingressos em 2010, 16 concluiram seus
estudos em 2013. Um dado interessante
€ que todos aqueles que se formaram
em 2013 ja possuiam experiéncia prévia
em danca ou teatro, na educacdo nao-
formal, antes de iniciar a Graduacao.

A Matriz Curricular do Curso
desde sua implantacdo até o momento
desta pesquisa (2014) pode ser vista no
Quadro 1.
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2 Pratica
R . . Aulas CH como Estudos
| Médulos Unidades de Estudo Teéricas Semanal Comp_onente Orientados Total
E Curricular-
s PCC
1. Histéria da Arte 84 03 10 08 102
2. Histdria e Filosofia da Educacéo 94 03 - 08 102
3. Histéria do Teatro 50 02 10 08 68
Médulo | - 4 Histéria da Danca 50 02 10 08 68
1a Fundamentos |5 Historia do Ensino da Arte no Brasil 50 02 10 08 68
da Educacdo e (5 Fundamentos da Psicologia da Educacéo 60 02 - 08 68
doEnsinoda |7 Semidlica 60 02 - 08 68
Arte 8. Pratica de Leitura e Producao de Texto 50 02 10 08 68
9. ltinerarios Cientificos | 40 02 20 08 68
10. ltinerarios Culturais | 40 02 20 08 68
578 22 20 80 748
1.Linguagem Visual & Movimento 74 03 20 08 102
2.Fundamentos Teodricos da Danga 84 03 10 08 102
3.Arte Visual 50 02 10 08 68
Modulo II - 4. Literatura Dramatica Brasileira 84 03 10 08 102
Fundamentos
22 da Educagio, 5.Fundamentos Tedricos do Teatro 84 03 10 08 102
do Teatro e da
Danga 6.Politicas e Legislacéo na Educago Brasileira 50 02 10 08 68
7.Sociologia da Educagao 60 02 - 08 68
8.ltinerarios Cientificos Il 60 02 - 08 68
S.ltinerdrios Culturais Il —Direcao Teatral 40 02 20 08 68
586 22 90 72 748
Médulo 1l
Fundamentos 1. Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 50 02 10 08 68
Pedagégicos
1. Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 50 02 10 08 68
2.Didatica e Metodologia do Ensino da Danga 74 03 20 08 102
3.Didatica e Metodologia do Ensino do Teatro 74 03 20 08 102
3 4. Tépicos em Educagao Especial 40 02 20 08 68
Médulo Il - 5.Fundamentos de LIBRAS 40 02 20 08 68
Fundamentos  [§Técnicas de Interpretagao 74 03 20 08 102
Pedagégicos |7 Tocnologias, Educacio e Arte 40 02 20 08 68
8. ltinerarios Cientificos I 40 02 20 08 68
9. ltinerarios Culturais |l - Composigao Coreogréafica 40 02 20 08 68
10. Estégio Curricular Supervisionado | - 06 - - 204
472 27 170 72 918
1. Elementos Cénicos 74 03 20 08 102
2. Dangas Indigenas 50 02 10 08 68
Médulo IV — 3. Dangas Afro-Brasileiras 50 02 10 08 68
Fundamentos 4. Musica e Artes Cénicas 74 03 20 08 102
40 Historicos e 5. Arte e Cultura Regional 50 02 10 08 68
das 6. Arte Educacao 74 03 20 08 102
Linguagens 7.Itinerdrios Cientificos IV 80 02 08 B8
Estéticas 8.Itinerarios Culturais IV — Produgéo Teatral 40 02 20 08 68
9. Estagio Curricular Supervisionado |l - 06 - - 204
472 25 110 64 850
UNIDADES DE ESTUDO* 2.856
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO** 408
ATIVIDADES COMPLEMENTARES** 200
TRABALI IO DC CONCLUSAO DL CURSO* 68
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 3.532

Quadro 1 — Matriz Curricular do Curso de Artes Cénicas e Danca da UEMS
Fonte: UEMS (2009)
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No que se refere a infraestrutura,
a graduacgdo de Artes Cénicas e Danca da
Unidade Universitaria de Campo Grande,
desde sua implantagdo, vem utilizando
espacos fisicos de escolas estaduais. Atu-
almente em carater temporario, utiliza
0 espaco da Escola Estadual Hércules
Maymone, compartilhado em outros
turnos com turmas do Ensino Médio e
também com o curso de Geografia da
UEMS.

Além do ensino das disciplinas
propostas na Matriz Curricular, o Curso
desenvolve outras a¢des, a fim de propi-
ciar ao aluno uma formacgao mais sdlida
e contextualizada (Figura 2). A analise
da Figura 2, que apresenta as ag¢0les
extracurriculares, nos remete ao que
diz Oliveira (2005) a respeito da impor-
tancia dos diferentes “espacostempos”

de producdo curricular. Cada forma de
ensinar, cada conteldo trabalhado, cada
experiéncia particular que o professor
propde em suas aulas esta diretamente
relacionado com a formacgao de seus
alunos e alunas. Isso significa dizer que
o “[...] processo de formagdo docente
associa-se de modo efetivo e importante
ao fazer docente” (OLIVEIRA, 2005, p. 46)

Especificamente no que dizaos
processos de ensino-aprendi-
zagem, as formas criativas e
particulares pelas quais pro-
fessoras e professores buscam
o aprendizado de seus alunos
avancam muito além daquilo
que poderiamos captar ou
compreender pela via dos tex-
tos que definem e explicam as
propostas em curso. (OLIVEIRA,
2005, p. 46).
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~ 2

Figura 2 — Ag¢bes extracurriculares do curso de Artes Cénicas e Danga, vigente em 2014.
Fonte: Texto elaborado pela autora. Design grafico por Paula Buenno.
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Explicitaremos abaixo como ocor-
rem ou ocorreram algumas dessas
acdes nesses anos iniciais do curso. As
informacgdes que seguem foram obtidas
diretamente dos coordenadores de cada
acao desenvolvida.

O Grupo de Pesquisa “Alianca de
Pesquisa e Extensao Interdisciplinar em
Percursos Criativos e Estéticas Cénicas”,
APE IPE, registrado no CNPq, retne-se
mensalmente. Além dos estudos e
pesquisas, o0 Grupo promove palestras
e explanagles para professores e de-
mais interessados em arte e educacao.
O Grupo estad organizado com duas
linhas de pesquisa. A primeira, Percur-
sos Pedagdgicos e Criativos, tem por
objetivo estudar os percursos criativos
das artes cénicas em ambientes educa-
tivos, concluidos ou em andamento, da
natureza educacional do fazer artistico
ou da formacdo do artista cénico com
bases filosdficas e metodoldgicas. Tam-
bém propde estudos relacionados ao
treinamento do ator e do dancarino, a
composi¢cdo de personagens, a coreo-
grafia, as técnicas e modos de atuagao
e movimentos. Além disso, tem como
propostas de estudo a relagdo das es-
tratégias pedagogicas com os percursos
criativos, respeitando a diversidade e a
interdisciplinaridade. A segunda linha

nomeia-se Estéticas e Poéticas da Cena
e tem o objetivo de promover pesquisas
sobre estéticas e poéticas de encenacdes
focalizando tendéncias contemporaneas
das artes cénicas incluindo montagens
didaticas, fronteiricas, tecnoldgicas,
experimentais, amadoras ou profissio-
nais. Esses estudos sdo relacionados
ao imaginario e as matrizes estéticas,
étnicas ou culturais da cena, oriundas
do territério nacional ou estrangeiro,
fundamentadas por uma histoéria, ética,
filosofia, religido ou politica, investigacao
da relagdo producdo/ recepc¢do da cena
contemporanea.

Outra a¢ao desenvolvida com o
intuito de fomentar a pesquisa em Teatro
e Danca foi a 12 JART (Jornada de Artes).
Essa Jornada, criada em 2010, em par-
ceria com outras Instituicdes de Ensino
Superior e de Cultura, foi composta de
sessdes de apresentagdo de trabalhos
cientificos e artisticos, mesas redondas,
seminarios e oficinas, com objetivo de
estabelecer um didlogo entre as ativi-
dades Ensino, Pesquisa e Extensdao. Em
2012 e 2014, houve novas edigdes da
JART, configurando-se, assim, como uma
Jornada Bienal.

O corpo docente do Curso é com-
posto por uma equipe bastante diversifi-
cada, como se pode observar na Figura 3.
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EQUIPE DE CONTRATAGAO EFETIVA EQUIPE DE CONTRATAGAO CONVOCADA/TEMPORARIA

GradlaEs Pés-graduacao Pés-graduacao G duagéo
em: ) em: em: L em:

Mestre em
Psicologia

Pd’agogia
e Psicologia |

Me. e Dra.em
Educacao

e : Me. e Dra.em Mestre et , oo S
Pedagogia Educacao Educacéo Pedagogia

Figura 3 — Corpo docente do curso de Artes Cénicas e Danga, vigente em 2014.
Fonte: Texto elaborado pela autora. Design grafico por Paula Buenno.
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Na andlise da Figura 3, percebe-se
certa equanimidade no niumero de pro-
fessores efetivos e contratados/tempora-
rios da UEMS no periodo de 2013-2014,
guando houve o reconhecimento do
Curso. Percebemos também que havia
somente dois professores efetivos e dois
convocados com graduagdes nas areas
especificas em Danca e Teatro. Esses
pontos, assim como outros que veremos
adiante, foram considerados como uma
fragilidade do Curso pelos avaliadores.

A Comissao de Avaliacdao de MS, a
partir da visita in loco, emitiu um amplo
relatério, do qual citamos aqui apenas
algumas das recomendacdes e fragilida-
des identificadas:

— “Recomenda-se a ampliacdo
de contratacdo (através de
concurso) de professores com
titulacdo especifica (Teatro e
Danga) ”;

— “A estrutura curricular foi
analisada como fragilidade,
pois ndo atende as competén-
cias e habilidades dos egressos
devido ao fato do nimero de
disciplinas especificas ndo se-
rem equanimes entre as areas
especificas de teatro e danca,
e a formacdo é confusa”;

— “Que fossem destinados es-
pacos fisicos adequados para
atividades docentes e que se
acelerasse a construgdo do
prédio préprio para o funcio-
namento do Curso”;

— “Quanto ao acervo biblio-
grafico, recomenda-se uma

urgente ampliagcdo do acervo
através de compra de livros e
assinatura de periddicos es-
pecializados na drea (Teatro e
Danca)”.

Ao longo do processo de implanta-
¢do do curso na UEMS, muitas discussdes
permearam as reunides de colegiado,
didlogos com os académicos e uma arti-
culagdao com as Secretarias de Educacao
dacidade de Campo Grande e do Estado
do Mato Grosso do Sul sobre a matriz
curricular, o projeto pedagdgico, a car-
ga horaria destinada a cada disciplina,
a estrutura fisica, a titulagdo do corpo
docente, a ampliagao das atividades de
pesquisa e extensdo etc.

Diversas preocupagdes em relagdo
a melhoria da qualidade do Curso cons-
tam registradas nas Atas de reuniao de
colegiado. Por exemplo, foram discutidas
tanto a necessaria reformulac¢do do cor-
po docente como também as metodo-
logias do ensino. Neste ultimo aspecto,
apontam que o Curso deve proporcionar
situacdes de aprendizagem organizadas,
gue utilizem conteldos como meios e
ndo como fins, em curriculos integrados
gue, ao superarem a fragmentacao do
conhecimento, adotem estratégias de
tratamento interdisciplinar e transdis-
ciplinar, buscando uma inter-relagao
e uma interacdo das diversas areas e
saberes acumulados pela humanidade
e, mais especificamente, a unido das
linguagens artisticas.

Diversas modificagcdes e ajustes
ocorreram e vem ocorrendo desde
entdo. A partir das recomendacdes
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dos avaliadores, foi criada uma co-
missdao para reformulagdao do Projeto
Pedagdgico em maio de 2014, que en-
trou em vigor para a turma ingressante
em 2015. Também foi realizado, no se-
gundo semestre de 2014, um concurso
de professores para compor o quadro
efetivo do curso, contemplando trés va-
gas para areas especificas, com exigéncia
de serem graduados, mestres e doutores
em danca e teatro ou areas afins. Além
disso, uma sede prépria que comporte
todos os cursos da unidade Campo Gran-
de esta sendo construida.

Uma das reformulagdes propostas
no novo Projeto Pedagdgico, em sua
Matriz Curricular (Quadro 2), sdo as

disciplinas organizadas por nucleos de
conhecimentos. Os nucleos de conheci-
mento sdo concebidos como conjuntos
de disciplinas cuja integracao se da por
meio de seus fundamentos. Essa concep-
¢do de organizagao curricular ultrapassa
a mera sequéncia de conteudos isolados
e fragmentados, atuando como possi-
bilidade de nortear a acdo pedagdgica,
orientada pela pratica e pela pesquisa
em arte e em educac¢ao de forma a pro-
porcionar interdisciplinaridade entre as
areas de conhecimento (Teatro, Danca
e Educacdo) que englobam a formacgao
proposta. Todas as disciplinas propostas
nessa Matriz sdo de carater obrigatério.
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Ndcleo de Teatro:
Compreende as disciplinas da area de conhecimento especificas do Teatro.

Unidade de estudo Carga horéria
Histéria do Teatro 68
Literatura Dramatica Universal 68
Teatro Brasileiro 102
Teoria e prética da Interpretacdo Teatral | 68
Dramaturgia 68
Teatro de Animagéao 68
Teoria e prética da Interpretacdo Teatral Il 102
Direcédo Teatral 68
Total 612

Ndcleo de Danga:
Compreende as disciplinas da area de conhecimento especificas da Dancga.

Unidade de estudo Carga horéria
Percepgédo Corporal 68
Histéria da Danca 68
Poéticas do Corpo na Educacéo 102
Fundamentos Tedricos da Danga 102
Pedagogia do Movimento Expressivo 102
Composicdo Coreogréfica 102
Dangas Brasileiras 68
Total 612

Nucleo de Artes Cénicas (comum):
Compreende as disciplinas da area de conhecimento comum para o Teatro para a Danga.

Unidade de estudo Carga horéria
Artes Visuais 68
Histéria da Arte 68
Técnicas Circenses 68
Mdsica nas Artes Cénicas 68
Elementos Cénicos 68
Arte e Tecnologias 68
Produgéo Cultural 68
Arte e Cultura Regional 68
Relacdes étnico raciais 34
Arte Educacéo 68
Total 714

Nucleo de Disciplinas Pedagdgicas:
Compreende as disciplinas da area de conhecimento especificas da licenciatura.

Unidade de estudo Carga horaria
Educagdo Ambiental 34
Fundamentos de LIBRAS 68
Fundamentos da Educacéo 102
Tépicos em Educacéo Especial 68
Didética do Ensino da Arte 68
Didatica e Metodologia do Ensino do Teatro 102
Didatica e Metodologia do Ensino da Danga 102
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 102
Politicas e Legislagdo da Educacéo Brasileira 68
Estagio Supervisionado | 204
Estagio Supervisionado Il 204
Total 1122

Nucleo de Pesquisa:
Compreende as disciplinas da area de conhecimento especificas de pesquisa.

Unidade de estudo Carga horaria
Itinerarios Cientificos | 68
Itinerarios Cientificos Il 68
Itinerarios Cientificos Il 68
Itinerarios Cientificos IV 69
Total 272

Quadro 2 — Matriz Curricular Curso de Artes Cénicas e Danga da UEMS, pro-
posta que entrou em vigor a partir de 2015.
Fonte: UEMS (2014).
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O novo Projeto Pedagdgico foi
implantado para os alunos egressos do
ano letivo de 2015, mas as disciplinas
gue ndo mais fazem parte dessa nova
Matriz serao ofertadas normalmente até
2017, para os alunos matriculados até o
ano de 2014.

Dentro dessa nova perspectiva
para o Curso, grande é o desafio de
formar professores para atuarem nas
escolas nos dias atuais, de modo a opor-
tunizar ao educando o desenvolvimento
de operagGes mentais e sensiveis que
contribuam, por meio da Arte, paraasua
participacdo consciente e permanente
da construcdo da sociedade em que vive.

Para tanto, faz-se necessdrio que
o ensino da Arte esteja voltado para
tornar o educando um ser criativo, que
saiba pensar, analisar, criticar, avaliar,
desconstruir, construir, interpretar, suge-
rir, fazer, refazer, desfazer, sentir, capaz
de ler as entrelinhas do conhecimento,
como aponta Leenhardt (2000):

Aprendemos a ler e a escrever,
ndo a olhar. O critico de arte
sabe, ou deveria saber apre-
ciar uma cor, uma intensidade,
uma tonalidade, uma linha.
Deveria achar ai um significado
e comunica-lo na linguagem
verbal. Assim transcrito, o
efeito plastico torna-se percep-
tivel para aquele que ndo estd
acostumado com ele e o texto
critico funciona, por sua vez,
como uma escola do ver, uma
pedagogia da sensibilidade.
(LEENHARDT, 2000, p. 22).

Consideracoes finais

Muitas questdes permeiam os de-
safios enfrentados pelos professores de
arte na escola contemporanea, como, por
exemplo, o reconhecimento e a valoriza-
¢do profissional de arte em seu trabalho,
a infraestrutura adequada para atender
ademanda e as necessidades especificas
da disciplina de Arte e, particularmente,
a do professor graduado em Danga, lin-
guagem que ainda resiste a adentrar na
escola basica como componente curricu-
lar da disciplina de arte, e ndo somente
como aulas extras curriculares.

Nesse sentido, procurou-se co-
nhecer alguns aspectos relacionados a
formacdo em Danca e, também, con-
textualizar a formacdo do professor de
Danga para atuar na Educagao Basica,
levantando informacgdes sobre os Cursos
de Graduacdo voltados para a Danca no
pais, com especial atencdo para o Curso
de Artes Cénicas e Danga da UEMS,
instituicdo que foi o lécus da pesquisa.

A partir do histérico das gradua-
¢Oes em Danca no pais, percebe-se que
houve um grande avanco quantitativo,
dos anos 2000 até o momento da pes-
quisa, em 2014, na oferta desses cursos.
Foi possivel, também, constatar que os
cursos vém passando por reestrutura-
¢Oes, o que, consequentemente, reflete
e refletird no perfil do professor que
atuard na escola nos préximos anos.

As pesquisas mostram que a maio-
ria dos professores, formados nas pri-
meiras licenciaturas em Danca no pais,
encontravam, como campo de trabalho,
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o ensino ndo-formal (academias de
danca, grupos teatrais, Ongs, escolas
especializadas e também aulas extra-
curriculares oferecidas pelas escolas).
Com a oferta da formacao do professor
nessa linguagem especifica, abre-se a
possibilidade da inclusdao da Danga no
ensino formal.

Contudo ainsercdo da Danca como
disciplina na escola parece nao ser algo
simples. Nos curriculos das escolas bra-
sileiras, ndo ha a disciplina especifica de
Danga, e sim a disciplina de Arte que, se-
gundo orientacdes oficiais, deve contem-
plar diferentes linguagens (musica, artes
visuais, danca e teatro). Como atender a
essa demanda da escola? A formacdo do
professor em uma linguagem especifica
seria um fator limitante? A solugdo seria
a formacao do professor polivalente? Ou
a escola deveria optar por uma ou por
outra linguagem? Essa é uma discussao
ainda em aberto. Respostas a essas
guestdes exigem mais pesquisas, e que
também levem em conta as diferentes
experiéncias vivenciadas pelas escolas,
bem como as experiéncias de Instituicoes
que formam professores em uma ou mais
linguagens, colocando em discussao as
potencialidades e os limites encontrados
na formacdo e na pratica do professor.

Arigor, entende-se que, diante da
demanda da escola, faz-se necessaria
uma reconfiguracdo, seja nas matrizes
curriculares dos cursos de formacao,
seja nas das escolas, a fim de adequar
o ensino da Arte a esse novo contex-
to. Muitas duvidas se levantam nesse
sentido. Seria vidvel para as escolas con-

tratarem quatro profissionais diferentes
para atuar na disciplina de Arte? Seria
possivel o professor que tem a formacao
inicial em uma Unica linguagem atuar
numa proposta polivalente para o ensino
da Arte? A formacgao continuada desse
professor seria uma alternativa razoavel
para solucionar esse dilema? Se sim,
como deveria ser essa formacdo?

Com vistas a situar o curso de Artes
Cénicas e Danga da UEMS no bojo dessa
problematica, buscou-se conhecer como
ele foi constituido e como é desenvolvi-
do atualmente. O Curso estd em proces-
so de reformulacdo e uma nova matriz
curricular devera ser implantada a partir
de 2015. Nesse novo Curso, pretende-se
formar os professores dentro de uma
perspectiva contemporanea, que valo-
rize ambas as linguagens como campo
de conhecimento.

Ressalta-se a importancia da for-
macao do artista para atuar no campo da
docéncia em Arte, e que é imprescindivel
a formacdo docente para que o artista
possa atuar como professor. A Educagao
e a Arte sdo campos de conhecimento
pelos quais transita o professor de Arte/
Danga na escola. Ambas compdem, de
modo inseparavel, a sua identidade. Ser
o professor bem formado é uma das
condicdes da melhoria do ensino da Arte
nas escolas.

No que diz respeito a formacao
dos professores, nos alinhamos com os
tedricos que defendem a formacdo de
pessoas criticas e reflexivas. Assim, é
preciso rearranjar os curriculos dos cursos
de graduacdo para articuld-los com os
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desafios da contemporaneidade. Vivemos
um cotidiano na escola, nas universi-
dades e no trabalho, tensionado entre
dois mundos, o abstrato da tradicional
conformacgdo das estruturas e o mundo
em que vivemos e nossos alunos vivem,
cheios de desvios, avesso e interligado.
Mundo este que nos coloca a pensar que
a escola, com sua forma tradicional de or-
ganizacdo, ndo mais atende as demandas
da estrutura cadtica e mutante do nosso
mundo. Por isso mesmo, a formagao do
professor deve oferecer a ele condi¢cdes
para pensar e agir nessa zona de tensao
e conflito. A nova proposta do Curso de
Artes Cénicas e Danga da UEMS, ao se
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A atitude do professor ensina, seu gesto fala: a trama
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Resumo

Num mundo marcado por inumeros desafios, dentre eles o desafio da instrumentalizagdo do mundo
da vida pela racionalidade técnico/instrumental, a formagdo académica encontra-se num contexto
de crise paradigmatica, em que ndo somente a ideia de verdade e os ideais educacionais entram
em crise. A propria razdo perde seu status de auto suficiente e passa a ser convidada a colocar-se
na escuta e no entendimento do “Outro”, demandando aos processos formativos, particularmente
a formacgdo docente, todo um processo pautado na instituicdo de relagdes baseadas no respeito e
no “cuidado ético”. Por entender que a formacgdo do sujeito ético s é possivel mediante processo
pedagdgico que envolva necessariamente exercicios de reflexdo sistematica, conduzida para que
os alunos possam integrar a preocupacdo e a atitude ética durante sua formacdo, neste ensaio
refletimos sobre a dimensdo ética da docéncia como possibilidade de ajudar a aflorar uma radical
“sensibilidade ética” entre os professores no seu processo formativo. Afinal, se essa mediagdo pe-
dagogica faltar na formagdo docente, podera ndo ocorrer o desenvolvimento da sensibilidade ética
entre os professores, o que também faltara no seu agir cotidiano nas escolas.

Palavras-chave
Etica. Docéncia universitaria. Formacdo de professores.
Abstract

In a world marked by numerous challenges, including the challenge of instrumentalization of the
lifeworld by technical rationality/instrumental, academic training is in a crisis context paradigm, in
which not only the idea of truth and the ideal educational experience a crisis. Reason itself loses
its status as a self-sufficient and shall be invited to put themselves in listening and understanding
the “Other”, demanding the formation process, particularly for teacher training, a whole based
institution grounded in relationships based on respect and “ethical care.” Understanding that the
formation of the ethical subject is only possible through the educational process that necessarily
involves reflection exercises systematically conducted for students to integrate the concerns and
ethical attitude during its formation, this essay reflect on the ethical dimension of teaching as possible
help bring out radical “ethical sensitivity” among teachers in their formation process. After all, if this
mediation training lacking in teacher training may not occur the development of ethical sensitivity
among teachers, which also fail to act in their everyday life in schools.

Key words
Ethics. University teaching. Teacher training.
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Juramento do Curso de Pedagogia*

Prometo, no exercicio de minha pro-
fissdo, enfrentar os desafios que a
educagdo me propde, dentro e fora
da escola, com criatividade, perse-
veranca e competéncia, buscando
novos caminhos para o processo
educacional. Prometo trabalhar por
uma educac¢do para a responsabi-
lidade social, ética e politica, par-
ticipando profissionalmente da
constru¢cdo do homem integro, da
humanidade e da pétria.

Juramento do Curso de Pedagogia®

Prometo, valer-me do conhecimen-
to que me foi dado como instru-
mento de mudanca e construcado
de um mundo onde o homem possa
realizar-se com liberdade.
Prometo, no exercicio de minha
profissdo, enfrentar os desafios que
a educacdo me propoe, com criativi-
dade, perseveranga e competéncia,
buscando novos caminhos para o
processo educacional.

Prometo, envolver-me com meus
alunos no espago que existe entre
teorizar e viver a pratica, porque
acredito ser nesse espaco que edu-
cadores e educandos se encontram
e se transformam mutuamente.
Prometo, ndo isolar no gabinete da
Administracdo Escolar, mas dele
partir para uma realidade mais

1 Retirado do site: <http://pedagogiaufmg.wor-
dpress.com/juramento/>.
2 Retirado do site: <http://www.fev.edu.br/

colacao_grau/arquivos/upload/juramento_pe-
dagogia_www_unifev_edu_br.pdf>.

abrangente, em que eu possa enxer-
gar o homem no seu contexto social
e politico e que o meu trabalho na
educagdo tenha um sentido justo,
observando sempre os dispositivos
legais e éticos da profissao.

Ao presenciar varias solenidades
de formatura, nos chamam a atenc¢ao
os juramentos de cada grupo. A maioria
enfatiza o compromisso ético, a respon-
sabilidade social, confirma praticas e
posturas que devem estar presentes no
exercicio da profissdo. Os juramentos
aludem ao valor da construcao acadé-
mica e indicam que ela se concretiza
por meio do que os estudantes vao
aprendendo, e do como o fazem. Seu
tom imperativo e afirmativo tem cen-
tralidade no compromisso que todos os
alunos assumem com o ser e o fazer algo
digno, ético, moral e construtivo com o
que aprenderam durante sua formagao.

Apesar das diferencas de redagao
e apresentagdo, como se pode ver na
epigrafe, os discursos valorizam o que
os formandos creem ser mais valioso
na sua pratica profissional. Aquilo que
posteriormente afirmam que pretendem
realizar, os expde ao compromisso publi-
co, ético e coletivo, diz respeito a iden-
tidade construida. Certamente, envolve
uma construgdo pessoal, profissional, e
coletiva que se referencia, principalmen-
te, navida académica de cada um, o que
definitivamente passa pelo fazer de cada
professor em sala de aula.

Isso nos interroga como docentes,
coloca-nos na posi¢do de corresponsa-
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veis pela formacdo e, em certa medida,
pelas promessas futuras dos estudantes,
pelo que estdo se propondo fazer. Assim
pensando, ficamos frente a frente com
a responsabilidade de nossas acdes
desenvolvidas no processo de formar
pessoas que sejam éticas, morais, po-
liticas, transformadoras, com um olhar
avaliativo critico da realidade atual.

A essa responsabilidade soma-se
o peso do que se espera da propria uni-
versidade publica. Por ser a expressao
do publico, a expectativa é que seja um
espaco de formacdo, pesquisa e exten-
sdo; um local de debates e confrontos de
ideias, de criticas que resguardem a pers-
pectiva de pluralidade, argumentacao,
local de construcdo de novas posi¢des.

Como bem argumenta Santos
(2000), a universidade publica deveria
pautar-se por trés principios: a priorida-
de da racionalidade moral pratica e da
racionalidade estético-expressiva sobre
a racionalidade cognitivo-instrumental,
tirando as humanidades da margina-
lidade na producado e distribuicdo dos
saberes universitdrios. Espera-se que
ela se institua como local de construgdo
de cidadania, eticidade, onde se tenha
o exercicio pleno da igualdade e justica
social.

Entretanto, convém lembrar que,
no atual contexto de reestruturacdo
produtiva, a forma¢dao tem engendrado
relagdes opacificadas por um discurso
ideoldgico que se reifica e interfere na
construcdo do nosso modelo social, no
nosso modo de viver, no como conce-
bemos a realidade, inclusive no como

construimos nossa histdria profissional
futura.

Mesmo que possa parecer utopi-
co, é desse lugar que falamos, ou seja,
de uma universidade que se coloca como
institui¢do social (CHAUI, 1999), a partir
de uma perspectiva contra-hegemonica
com a qual buscamos construir mais que
discursos tedricos e tautoldgicos nos
processos formativos, pois sabemos que
ndo basta formar sujeitos competentes
gue jurem posturas éticas, idoneas e
humanistas, que estejam prontos para
empregabilidade, para atender as
solicitacdes do mercado de trabalho;
importa ajudar nossos alunos a terem
uma formag¢ao menos fragmentada, mais
humanizadora em que se pretende Etica
e Moral.

Conforme afirmou Lampert (2009,
p. 49), esse processo também se refere
a um novo paradigma que busque a in-
tegralidade, postura dialdgica, conexao
entre os saberes e sujeitos, sensivel as
interconexdes existentes no mundo. Um
paradigma que poderd induzir a “cons-
trucdo de um novo modelo pedagodgico,
visando ao equilibrio entre a exceléncia
técnica e a relevancia social”. Ansiamos
criar espagos para discussdes que girem
em torno, preferencialmente, de eixos
humanisticos: sociais, politicos, ecolé-
gicos, e éticos, com focos relacionados
a vida em sociedade.

O momento requer atitude critico-
reflexiva que ajude a questionar os
guadros gnosioldgicos (pensamento da
realidade) e ontolégicos (natureza da
realidade), para que possamos rever
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principios fundamentais no processo
formativo que, via forma cartesiana de
ver e conceber o mundo, gradativamente
reduzem e fragmentam o conhecimento,
dicotomizando homem e natureza. Des-
se lugar, parece-nos razodvel interrogar
sobre as implicacBes ético-sociais de
nossas praticas educativas, e sobre os
significados que estamos ajudando a
construir.

1 Sobre a Etica e a Moral no cotidiano
das pessoas

Os valores e os principios que
norteiam nossas culturas tém consequ-
éncias para a acdo ou a inacao dos su-
jeitos, e constituem a base sobre a qual,
tradicionalmente, se realiza a formacao
das pessoas, o que define formas de ser
e de viver. Amaneira como as pessoas se
imaginam e imaginam o outro e, 0 mais
importante, como imaginam a sociedade
que querem para si e para outros, esta
diretamente relacionada a uma matriz
axiolégica referencial.

A matriz referencial de valores
tende a ser considerada heterébnoma
em nossa sociedade, e, mesmo que seja,
em muitos casos, fruto da alienacéo,
também define o que acreditamos ser
justo, bom e melhor. Essa matriz axio-
l6égica norteia nossa compreensao da
realidade, é definidora de um conjunto
de normas e valores que chamamos de
moralidades. Nesse sentido, os valores
alteram significativamente as praticas
sociais, ajudam a construir condutas, aju-
dam na resolucdo dos problemas cotidia-

nos, e acabam normatizando as praticas
educativas e socializadoras. Além disso,
preconizam propostas muito concretas
sobre o tipo de sociedade, educacao,
escola, e homem que se quer formar.

Em sentido amplo, Moral vem
do latim mos, significa originariamente
costume, que tem valoracdo pelo que
representa para uma comunidade (VAZ-
QUEZ, 2006). A Moral refere-se a um
conjunto de valores, regras e principios
de conduta, admitido por um determi-
nado grupo social com a finalidade de
organizar as relagdes entre as pessoas.
Sua principal fungao é desenvolver va-
lores que orientem as praticas sociais
tornando as relagdes mais humanizadas
entre os homens.

Podemos dizer que a Moral é o par
bipolar complementar da Etica, ambas
pertencem ao mesmo nivel epistemo-
légico, cuja fungdo é amalgamar valores
a prépria Etica dos sujeitos e as praticas
sociais, associando-se as normas estabe-
lecidas. A moral define o significado do
qgue é “bom” e “justo” em cada socieda-
de, mesmo que esses conceitos sofram
alteracdes em cada cultura e no interior
de uma mesma cultura, nos diferentes
momentos historicos.

Aideia de justica e injustiga social,
por exemplo, é encontrada em Locke
(1991) e Marx (1989) através dos princi-
pios da proporcionalidade e da igualda-
de. Com Locke, na obra intitulada Dois
Tratados sobre o Governo Civil, temos
a sugestdo do estabelecimento de um
contrato social que retiraria 0 homem
do estado de natureza, inserindo-o na
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sociedade civil, na qual, os direitos natu-
rais—vida, a liberdade e os bens —seriam
protegidos pela lei. Em linhas gerais,
essas sao ideias que servem de base
para o principio da proporcionalidade,
no qual cada individuo recebe aquilo que
Ihe é devido em funcdo de seu mérito,
determinando, como sabemos, o con-
ceito de “justica” ou de “equilibrio” no
liberalismo econémico. J4 o principio da
igualdade deriva de Marx (1989), trata
de uma expressao legal dos interesses
de classes, na qual o Estado é compre-
endido como o resultado encontrado
pela classe dominante de garantir seus
interesses e sua dominacdo. A ideia de
justica, em Locke, estd em cada individuo
receber aquilo que lhe cabe em funcdo
de seu mérito; em Marx, esta em receber
de acordo com as suas necessidades.

O principio de proporcionalidade,
conforme o liberalismo econ6mico,
permite que as injustigas sociais nao
sejam percebidas como tais, ja que de-
correm de diferencas de mérito. Serve
ainda para estimular o esforgo pessoal,
aumentando a eficiéncia e a produtivi-
dade, mas, ao mesmo tempo, camuflae
perpetua as injustigcas sociais.

A partir dessa légica, grupos sao
excluidos do universo da justica— proces-
so inclusive de exclusdo moral, o que nos
leva compreender que cada sociedade
e cada cultura, ao longo de sua histoéria,
em um interminavel processo de nego-
ciacdo entre seus membros, elegem um
determinado conjunto de valores e pra-
ticas sociais, em detrimento de outros,
ordenando e dando significado a vida

social. Desse mesmo modo, consagra-se
o sentido do que é considerado bom,
adequado, justo, mal, inadequado ou
injusto, um sentido que varia no tempo
e no espaco, sempre ligado a moral, ao
sistema de regras, valores e principios,
determinado pela necessidade social do
grupo a que se destina.

No entanto, independente das
especificidades culturais, pode-se definir
um conjunto de valores mais justos que
outros, como a igualdade de direitos e
deveres entre os homens, o respeito ao
outro, ou formas afetivas de conduta,
como o amor ao humano, a amorososi-
dade para com a natureza e as pessoas,
respeito nas inter-relagdes, etc. Esse con-
junto de valores é pautado na Etica que
procede do grego ethos, e quer dizer o
modo de ser, o carater (VAZQUEZ, 2006)
que orientam as relagdes humanas para
gue estas se mantenham em condigdes
minimas de moralidade.

Ao lado das diversidades sociais
e culturais, observamos a existéncia de
valores comuns que permitem a percep-
¢do de certos aspectos da sociedade de
forma semelhante; mesmo que esses
valores carreguem a marca da diver-
géncia e da heterogeneidade, existe um
acordo sobre as praticas “valorosas” e
do “bem” entre os grupos sociais nas
diversas sociedades. Nesse sentido, o
autor Da Matta (1982, p. 15) afirma que:
“uma sociedade se revela tanto pelo que
preza como sagrado e como fundamen-
tal para seu bem-estar, quanto pelo que
teme e despreza como pecado, crime e
violéncia”.
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Portanto, no plano social, temos
um conjunto de valores, de premissas
que expressam a ideologia das praticas
sociais, e dos comportamentos como
parte integral de um sistema que inclui
tanto condutas concretas, quanto o
aspecto reflexivo-valorativo do sujeito.
Nesse processo ou sistema valorativo,
a Etica nos remete aos valores mais
elevados que conhecemos: nobreza de
carater, justica, respeito entre as pesso-
as, honestidade, equilibrio, bondade e
solidariedade sdo apenas algumas das
faces com que se manifesta o compor-
tamento ético. Em sentido amplo, esses
valores s30 o préprio objetivo da Etica.

Severino (2001) faz importante
distingdo entre a Etica e a Moral, para
ele: a Moral refere-se a valores consa-
grados pelo tecido social, entremeando
0s costumes e as praticas. Em certo
sentido, a moral é anterior e exterior ao
individuo, a medida que o homem, ao
nascer, ja se depara com um sistema mo-
ral constituido na sociedade que orienta
o comportamento de seus membros. A
Etica diz respeito aos valores com algum
alcance universal, transcendendo as
fronteiras de cada sociedade.

Por um lado, a Moral tem um
aspecto social no tocante aos valores
passados pela tradicdo, e, por outro,
tem um aspecto pessoal na medida em
gue o sujeito personaliza os valores mo-
rais, conferindo-lhe significado proprio.
Individualizados pelo sujeito, os valores
e normas sociais atuam no processo de
regulacdo de seu comportamento por
meio de sua personalidade — conjunto

de recursos psicolégicos que permite
ao individuo atuar de uma ou de outra
forma em sua vida. Em outras palavras,
0 sujeito por meio de suas operagdes
psicologicas mediatiza ativamente as
influéncias do meio que recebe, assim
como as atividades que realiza. O desen-
volvimento do individuo e, portanto, de
sua personalidade é um processo conti-
nuo e ilimitado que ocorre ao longo de
toda a sua existéncia. Trata-se de uma
integracdo qualitativa individualizada
dos conhecimentos e da experiéncia do
individuo. Nesse processo, a educagdo/
socializagdo quando ocorre de forma
efetiva, torna-se elemento essencial do
desenvolvimento.

Em maior amplitude, a Etica define
um discurso normativo para as praticas
sociais, constituindo-se como um con-
junto de principios para o seu ordena-
mento. A Etica pertence a esfera que
permite um modelo cultural ascender
a legitimidade ou perder essa possibili-
dade; instituidora de normas é um fato
e, apesar de ter autonomia relativa,
manifesta-se em modelos que podem
propor, numa perspectiva futura, uma
modalidade que preserve, transforme
ou oriente o presente. A Etica, assim
concebida, serve de norma critica frente
as estruturas sociais existentes.

As representacgOes dos valores
que perpassam os processos formativos
atuam promovendo principios éticos
e praticas morais que, por suas vezes,
agem sobre os condicionamentos histo-
ricos, ao mesmo tempo em que recebem
as influéncias deles. Assim, na relacao

204 Solange M. O. MAGALHAES. A atitude do professor ensina, seu gesto fala: a trama da...



entre diferentes grupos sociais e cultu-
rais, os padroes de praticas e principios
sdo tomados como indispensaveis para
viver em sociedade, significando que os
modelos instituidos podem alcar-se a
hegemonia, ou, ao contrario, perderem
tal viabilidade diante de formas sociais
inovadoras e transformadoras.

Seria, pois, na dialeticidade, que
se manifesta a “autonomia relativa” da
Etica, bem como a “relativa liberdade”
da Moral, que reflete diretamente na
construcdo e no intercdambio de valores.
Quanto a esse processo, Buber (1982)
manifesta-se a favor de uma Etica como
ideal de conduta em que ndo ha lugar
para meio-respeitos. O autor posiciona-
se contrario ao reducionismo individua-
lista, que esta na base dos subjetivismos
equivocados, desencadeando um redu-
cionismo coletivista.

Buber (1977) elabora a proposta
do dever ser, pautada na instituicdo de
relacdes baseadas no respeito. Para ele,
“os seres humanos nao podem desres-
peitar-se em nivel nenhum, para ele, o
fato fundamental da existéncia humana
é o homem com o homem” (BUBER,
1982, p. 146).

Brand3do (2002) resgata a impor-
tancia da contribuicdo do sujeito de
maneira consciente na melhoria da
sociedade e da cultura, tendo nos va-
lores o ponto qualificador para tal em-
preendimento. Se a educacdo lida com
valores, eles devem limitar-se a serem
equilibradamente éticos, promovendo
acdes ajustadas. A educagao ndo pode
apenas instruir e habilitar o sujeito para

responder adequadamente aos chama-
dos do mercado de trabalho.

De fato, a educacao lida com valo-
res e com a Etica, e, se pensarmos numa
pratica educativa como praxis (MARX,
1989), como atividade humana, real,
efetiva e transformadora, pode ajudar
os sujeitos a alcancar um “agir livre e
responsavel”. Nesse processo formati-
vo, hd a conscientizacdo dos sujeitos.
Conscientizacao, na perspectiva de Freire
(1997), que evidencia o processo de
aprofundamento da consciéncia critica,
que é, a0 mesmo tempo, acdo/reflexdo/
agao que visa a superagao da realidade
opressora, sendo, em virtude disso, um
apelo a acdo (praxis). Nesse processo de
constituicdo, os sujeitos se reconhecem
no mundo e com o mundo, havendo a
possibilidade de que, na transformacao
do mundo, transformem a si mesmos.

O desenvolvimento de tal nivel
de consciéncia critica (LUKACS, 2003) é
condicdo para que se possa (re)organi-
zar o conjunto das relagdes sociais em
torno da producdo, mas a emancipacao
dos sujeitos precisa da educacao e dos
principios da Etica que para que possam
avaliar e compreender os critérios e va-
lores que utilizam na vida.

E na circularidade dialética entre
a Etica e a Moral que esses principios
e valores acabam sendo instituidos-
instituidores dos conteudos e estraté-
gias no campo da docéncia, ajudando o
professor a definir a conotagdo social e
o posicionamento politico de sua atua-
¢do docente, o que da maior sentido a
afirmacdo de que a educacdo pode ser
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construtora da cidadania, fundada no
respeito, na justica e na solidariedade.
Além disso, todos e cada um desses
principios — respeito, justica e solidarie-
dade —reforcam a necessidade de que a
formacdo docente promova o reconhe-
cimento do “outro” em sua alteridade,
gue sejam considerados sua palavra,
suas ideias, seus conhecimentos prévios
e seus sentimentos. Como afirmou Freire
(1996, p.20): “é no dominio da decisdo,
daavaliagao, da liberdade, da ruptura, da
op¢ao, que se instaura a necessidade da
ética e se impde a responsabilidade [...]"
dos professores no processo educacio-
nal. Isso diz muito ao campo da docéncia
universitaria.

2 A Etica no campo da formagéo de
professores

O debate sobre a Etica no campo
da formacdo docente parece ter tornado
trivial o seu valor. Presencia-se certa in-
sensibilidade e uma falsa crenca de que
ja se entende o seu real sentido, muito
embora sua exigéncia emerja no préprio
exercicio da pratica educativa como ja
foi destacado.

Apesar do siléncio, a missdo edu-
cativa, em sua esséncia, envolve auto-
nomia, escolhas e compromissos, ao
mesmo tempo em que é guiada por
motivos que nado sao indiferentes a va-
lores e aos principios éticos. Portanto,
pensar a docéncia universitaria como
praxis requer inclusdo, escuta, respeito,
intencionalidade, posicionamento po-
litico, aspectos que ajudardo os alunos

em suas trajetdrias formativas - profis-
sionais, individuais e coletivas.

Assim, o carater ético e moral
da docéncia universitaria ganha amplo
sentido no campo da formacdo docen-
te e no exercicio profissional, primeiro
porque o professor desenvolve uma
atividade entre e com pessoas, segundo,
porgue envolve os objetivos e motivos
profissionais e pessoais de cada aluno. A
acao do professor ultrapassa os limites
profissionais e académicos, envolve uma
relagdao que mistura sentimentos e deixa
marcas para toda a vida.

Sem desmerecer que atuamos em
contextos predeterminados que nos con-
dicionam, “cada acdo é sempre radical-
mente Unica e incorpora a necessidade
de orientar-se por critérios”, conforme
Sacristan (1999, p. 45):

[...] pode-se dizer que se trata de
uma caracterizagdo epistemoldgica
do pensar sobre educag¢Go como
algo aberto em sua concepcao,
quanto a possibilidade de que tenha
diversos significados e diferentes de-
senvolvimentos [...]. (grifos nossos).

Assim sendo, a Unica pratica edu-
cativa aceitavel é a “boa”, a que busca o
“bem humano”. Essa afirmacdo torna a
docéncia universitaria profundamente
imbuida de significado ético, e a colo-
ca intrinsecamente relacionada a uma
existéncia do Outro. Sacristan (1999)
realiza uma sdlida reflexdao a respeito
do carater moral da a¢do educativa. Essa
reflexdo, cujos principais argumentos
sintetizamos aqui, leva-nos a pensar
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na importancia da acdo docente como
algo que é movido por motivos; temos
como consequéncia a consideracao da
docéncia universitariacomo um assunto
moral, uma vez que opera sobre seres
humanos e para isso é preciso que haja
critérios sobre o que se possa fazer com
eles. E preciso deixar claro que isso ndo
significa que a pratica docente deva
tratar da transmissao de valores morais,
mas sim de que o ensino em si mesmo é
um problema moral.

O ensino compreendido dessa for-
ma integra uma autonomia, exige opgoes
e compromissos, define-se como praxis
gue demanda todo um fundamentado
“cuidado ético” (SEVERINO, 2011, p.
131), especialmente por pressupor in-
tervencdo sistematica capaz de atingir
a identidade e a dignidade das pessoas.
Conforme o autor, impde-se imbuir a
formacgao de uma radical “sensibilidade
ética”.

Ao final, é possivel entender que
uma docéncia que se pauta em prin-
cipios éticos ajuda os sujeitos em suas
futuras praticas ético-morais. Para “[...]
gue haja conduta ética é preciso que haja
o agente consciente, isto é, aquele que
conhece a diferenca entre bem e mal,
certo e errado, permitido e proibido,
virtude e vicio”, esse agente é por ela
denominado de “sujeito ético” (CHAUI,
1995, p. 337).

Conforme a autora, esse sujeito é
consciente de si e dos outros; dotado de
vontade, de capacidade de deliberar e
decidir; responsavel, reconhece-se como
autor da acdo; livre, autodeterminado,

capaz de dar a si mesmo as regras de
conduta, auténomo. Vasconcellos (1995)
completa mostrando as caracteristicas
gue seriam desejaveis na formacao do
docente como um sujeito ético na pro-
fissdo. Essas caracteristicas desejaveis,
segundo o autor, estdo fundamentadas
em alguns principios orientadores, tais
como: conscientizagao, autonomia,
intencionalidade, responsabilidade,
competéncia e compromisso. Com esses
pressupostos, consideramos que o prin-
cipal constituinte do desenvolvimento
do sujeito ético e sua existéncia ética é
o sujeito moral, aquele que realiza os
valores e as obrigacdes que formam o
conteudo das condutas morais ou vir-
tudes éticas.

A autora alerta para o fato de que
ndo haverd sujeito ético por incorpora-
¢do da ética por passividade, o que s6 é
possivel mediante processo pedagdgico
gue envolva necessariamente exerci-
cios de reflexdo sistematica conduzida,
para que 0s sujeitos possam integrar a
preocupacdo e a atitude ética durante
sua formagao. No caso dos professores,
se essa mediacdo pedagdgica faltar na
formagao, de forma bem concreta, nao
havera o desenvolvimento da sensibili-
dade ética, e ela faltara no agir cotidiano
dos professores (SEVERINO, 2011).

Nesse sentido, nunca foi tdo neces-
sario rever o sentido atribuido a ética,
nos mais diversos enfoques e matizes.
O “agir humano implica, além de sua
referéncia cognoscitiva, uma referéncia
valorativa” (SEVERINO, 2011, p. 135),
conceitos e valores sao as referéncias
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basicas para a intencionaliza¢do do agir
humano em toda a sua abrangéncia, isso
inclui a acdo pedagdgica.

Tem-se intensificado a imbricacao
entre ética e aformacdo docente, a qual,
na proposta de Severino (1990), ainda
precisa ocupar-se do desenvolvimento
equilibrado de algumas dimensdes que
possibilitariam a obtengao de sucesso no
processo ensino-aprendizagem: dimen-
sdo técnica, estética, sensivel e apolitica.
Conforme o autor, preparar o professor
para a docéncia é tarefa que pressupde
o desenvolvimento harmonioso dessas
dimensdes que se impdem com a mesma
relevancia, que se distinguem, mas ao
mesmo tempo se implicam mutuamente,
gue sé produzem seu resultado, se atuan-
do convergente e complementarmente.
Essas dimensdes, no processo relacional
dariam conta dos conteudos, habilidades
didaticas e relagdes situacionais envolvi-
das no processo ensino-aprendizagem.

Disso se entende que a docéncia
universitaria depende de um proces-
so de significacdo simultaneamente
epistémico e axioldgico que articula o
desenvolvimento de vdrias dimensdes
da docéncia: técnica, estética, politica,
sensivel e a ética. Calil, Castro e Azeve-
do (2008, p. 6) ainda incluem as citadas
dimensdes, os saberes morais como
“opc¢do ética, compromissos com os
resultados de ensino, sensibilidade e
sabedoria dos professores”. No conjunto,
essas dimensdes qualificam o “saber fa-
zer bem”, como proposto em Rios (1999,
p.46), um fazer que encontra referéncia
na presenca da Etica (FREIRE, 1997).

3 A dimensao ética da docéncia uni-
versitaria na interface com a dimensdo
técnica, estética, sensivel e politica

Como se afirmou, as possibilida-
des de aperfeicoamento da docéncia
universitaria estdao, entre outras inicia-
tivas, no seu planejamento com forte
recuperacao do compromisso ético que
implica o trabalho docente. E a isso que
se referiu Freire (1997, p. 26) quando
observou a necessidade de “decéncia e
seriedade” no campo da docéncia. Isso
envolve o que o professor sabe, quem
ele é, como entende e se revela ao outro,
pois “ninguém pode estar no mundo,
com o mundo e com os outros de forma
neutra” (FREIRE, 1996, p. 86). Conforme
essa ideia, a docéncia ndo se faz com
indiferenca, de forma neutra ou estatica;
a ética necessaria ao fazer docente, da
qual nos falou Freire (1996, p. 106), ndo
constitui uma habilidade inata ao profes-
sor, ndo é uma aquisicdo imediata, tecida
pessoal e solitariamente pelo educador.
Ela é uma composicao historica, social,
cultural, pode e deve ser aprendida de
forma intencional.

Como visto, em sua totalidade, a
docéncia articula as dimensdes técnicas,
estética, sensivel, politica e a ética (RIOS,
2008), que estdo interligadas, comple-
xamente dialogando e mutuamente
influenciando-se. A dimensao técnica
implica o dominio do conteudo tedrico
da area, o didlogo e interlocucdo com os
recursos, métodos e técnicas que, por
sua vez, precisam ser eivados de sentidos
profissionais e pessoais —objetivos, sub-
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jetivos e culturais, para que o docente
seja capaz de realizar seu trabalho com
competéncia, aqui compreendida como
articulacdo dialética entre a competén-
cia técnica e a competéncia politica,
tendo a ética como mediadora (RIOS,
2010). Para Freire (1997), a competéncia
do docente é uma exigéncia éticae éela
que Ihe confere a forga e a autoridade
moral para exercer sua tarefa.

Assim, para além da necessidade
e objetividade da técnica, pura, simples
e pragmatica, sustentada no dominio
do conteldo, existe nessa dimensao,
o componente subjetivo do professor
gue se estabelece no e com seu fazer
de forma politica, o que tende a conso-
lidar uma postura dialégica que amplia
a convivéncia académica como ponto
facilitador na troca de experiéncias, na
abertura de perspectiva mutua. Ao final,
essa atitude tende a alavancar a produ-
¢do do conhecimento.

Para além da técnica, a docéncia
também envolve o “[...] bem observar,
bem comparar, bem intuir, bem imaginar,
bem liberar a sensibilidade [...]” (FREIRE,
1997, p. 46), aspectos relacionados a
dimensdo estética. Essa dimensao faz
relacdo direta com a arte e suas formas
de manifestagao, mostra-se amalgama-
da a dimensdo sensivel, o que ajuda o
professor a ir muito além do dominio do
conhecimento de uma determinada area
e de estratégias para socializa-lo. Cir-
cunda conhecimento de si mesmo e dos
estudantes, da sociedade de que fazem
parte, das caracteristicas dos processos
de ensinar e aprender e da cultura.

Outra dimensao, a politica, reforca
gue a docéncia é prenhe de significado
politico, social, cultural, ideoldgico,
econdmico, que necessitam ser com-
prometidos, sobretudo, em funcao
das mudangas atualmente ocorridas
na sociedade, nas praticas individuais
e sociais. No sentido freireano, essa
dimensao é fundamental, ajuda os pro-
fessores a assumir um papel ativo no seu
processo de formacgdo e na construgdo
de um pensamento critico que o liberte
da alienacao.

A dimensdo ética, como se discutiu
até aqui, é fundante da docéncia, favore-
ce o questionamento, interroga a finali-
dade da educacgao, do trabalho docente,
sua significacdo e seu sentido desde sua
génese, articula um compartilhamento
subjetivo de sentidos e valores defini-
dores do que se ensina, qual sujeito se
quer formar, para qual sociedade.

Essas dimensdes, em conjunto,
dizem respeito a forma de organizacdo
da docéncia como praxis, planejada,
executada e avaliada, de forma que sua
organizacdo seja aberta, promotora do
didlogo entre os sujeitos e os varios
campos dos saberes, para que concretize
um movimento inter e transdisciplinar,
acolhendo as incertezas do cotidiano
formativo e permanecendo sempre
permeadvel a influéncias multiplas — dia-
logos, saberes, incertezas, presenca do
erro, criatividade, criticidade.

Nessa perspectiva, o professor
reconhece e compreende a intencio-
nalidade de sua pratica e o quanto ela
contribui para a formacgao intersubjetiva
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dos estudantes. Mas isso s6 acontece
se esse sentido for considerado em sua
formacao (inicial e continuada) para,
posteriormente, ser exteriorizado em
sua atuacdo, no campo da docéncia.
Nesse sentido, a docéncia ndo sera ape-
nas a manifestacdao do pensar a acao,
muito menos apenas o movimento de
ideias, mas ideias em movimento, que
constituem também o desvelar do novo,
do imprevisto, que faz da aula um ato
de criagdo e expressao de valores cien-
tificos, estéticos e éticos. Esse processo
oferece condig¢bes para que o professor
reconhega-se como responsavel tanto
por sua atuacao ética como pelo desen-
volvimento ético dos seus alunos - um
processo permanente de “decifracdo do
sentido da existéncia humana, tal qual
ela vai se desdobrando no tecido social
e no tempo histérico” (SEVERINO, 2011,
p. 142).

No dizer de Freire (1996, p. 36), se-
ria a “decéncia e boniteza de maos dadas
[...]” reafirmando a crenc¢a na importan-
cia da efetivacdo de uma praxis ética na
formacdo de professores, portanto, no
campo da docéncia universitaria.

Dessa perspectiva, é possivel com-
preender que a docéncia é espaco de
entrecruzamento de bem e beleza que
responde a uma radical exigéncia ética
gue se manisfesta como compromisso
para os sujeitos envolvidos na e pela
educacdo: “aplicacdo do conhecimento
na construcao da cidadania” (SEVERINO,
2011, p. 143).

O primeiro passo, conforme Frei-
re, é seguir a utopia. Para ele, sem uma

visdo utdpica, sem esperanca, perde-se
o sentido de um trabalho significativo.
Boaventura Santos (1995) também lem-
bra a importancia do resgate da utopia
gue reclama por outra subjetividade a
gue ele chama de emergente:

Esta subjetividade tem, por um
lado, que se conhecer a si mesma
e ao mundo através do conheci-
mento-emancipac¢do, recorrendo
a uma retdrica dialégica e a uma
|6gica emancipatdria; por outro
lado, tem de ser capaz de conceber
e desejar alternativas sociais assen-
tes na transformacdo das relacdes
de poder em relagGes de autoridade
partilhada e na transformacdo das
ordens juridicas despdticas em
ordens juridicas democraticas. Em
suma, hd que inventar uma subje-
tividade constituida pelos topos de
um conhecimento prudente para
uma ciéncia decente. (SANTOS,
2005, p. 345).

Trata-se de um movimento contra-
hegemonico exercido pari passu que
gradativamente influenciara a mudanca
no campo da docéncia universitaria,
portanto, da sociedade e das pessoas ao
redor (SANTOS, 1995).

Finalizamos voltando aos discursos
de formatura, nos quais os alunos dao
énfase a ética, prometem trabalhar por
uma educacgdo para a responsabilidade
social, ética e politica, participando pro-
fissionalmente da construgao do homem
integro, da humanidade e da patria.
Para além do formalizado nos discur-
sos, existe o ndo dito, ou seja, que essa
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construgao inicia-se muito antes. Neste pratica educativa, ndo importa se
sentido gostariamos de trabalhamos com criangas, jovens
ou com adultos, que devemos lu-

[...] sublinhar a nés mesmos, pro- ]
tar. E a melhor maneira de por ela

fessores e professoras, a nossa

responsabilidade ética no exercicio lutar € vivé-la em nossa pratica, é
de nossa tarefa docente [...] Falo [...] testemunha-la, vivaz aos educandos
da ética universal do ser humano em nossas relagdes com eles [...].
[...] E por esta ética inseparavel da (FREIRE, 1996, p. 9).
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Resumo

Este é um estudo comparativo que trata de um tipo de fraude académica, comumente conhecida
no Brasil como cola, fila ou pesca e seus efeitos. A cola é entendida como uma estratégia utilizada
pelo estudante para simular o dominio de conhecimentos, nas avaliagdes. Em um estudo com es-
tudantes de universidades das regides Sudeste e Nordeste do Brasil, foi aplicado um questiondrio
para identificar o uso de cola, em que situagGes e por que era praticada. Os resultados mostraram
gue essa pratica tem uma incidéncia significativa, indicando que vem se tornando cada vez mais
comum nas universidades. Considerando os resultados obtidos e a importancia do trabalho realizado
pela universidades, propde-se que se definam, com urgéncia, cddigos de conduta para mobilizar e
orientar os alunos a refletirem sobre as consequéncias de suas a¢des e decisdes.

Palavras-chave
Estudo comparativo. Avaliacdo da Aprendizagem. Fraude Académica

Abstract

This is a comparative study that deals with the cheating in assessments, commonly known in Brazil as
cola, fila or pesca and its effects. The cola is understood as a strategy used by the student to simulate
the domain knowledge in the evaluations. In a study with students from universities in the Southeast
and Northeast Brazil a questionnaire was applied to identify the use of cola, in what circumstances
and why was practiced. The results showed that this practice has a significant effect, indicating that
is becoming increasingly common in universities. Considering these results and the importance of
the work done by the universities, it is proposed that define urgently, codes of conduct to mobilize
and guide students to reflect on the consequences of their actions and decisions.

Key words
Comparative study. Learning assessment. Cheating on exams.
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Introducao

O inicio do terceiro milénio foi mar-
cado pelas mudancas na organizacdo pro-
dutiva e social de todos os continentes.
Essas mudancas impactaram a educacao
no Brasil especialmente em fungdo da
retomada da democracia, depois de um
consideravel periodo de ditadura militar,
de 1964 a 1985. Nesse novo cendrio,
urge repensar as praticas educativas que
envolvem os sujeitos em suas dimensdes
sociais, culturais e éticas.

De maneira semelhante a outros
paises, as politicas e as praticas edu-
cativas precisam ser revistas para lidar
com os aspectos positivos e negativos
dessas mudancas. A qualidade da revisdo
e da implementacdo de novas politicas
e praticas dependem essencialmente
de pesquisas sobre temas pertinentes
a realidade presente. Por isso, é im-
prescindivel conhecer e analisd-la em
uma perspectiva comparada. E ela que
permite delinear a dimensao critica de
determinado fenémeno e subsidiar a ela-
boracdo de instrumentos eficazes para a
definigdo e implementagdo de politicas e
praticas educacionais que as sociedades
contemporaneas tanto necessitam.

Tendo como premissa a relevancia
da avaliacdo para a qualidade do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, neste
artigo sdo apresentados os resultados
e analise de uma pesquisa realizada
sobre a pratica da fraude em avaliacdes.
As motivacOes e visdes de estudantes
universitarios de duas regides do Brasil
(Nordeste e Sudeste) sdo comparadas

para identificar seus valores e suas di-
ficuldades em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem. O mesmo objeto,
a cola, foi analisado em contextos distin-
tos, o que permitiu comparar e ampliar a
visdo sobre o fendbmeno estudado.
Espera-se que a analise desse
fendbmeno contribua para suscitar a dis-
cussao de questdes tais quais: a pratica
da colg, fila (fraude em avaliagcdes) como
um universo a ser compreendido na tota-
lidade de manifestacdes e motivagdes; e,
a partir dessa discussao, refletir sobre os
aspectos éticos envolvidos, ou seja, quais
valores estdo presentes (ou ausentes)
na pratica da cola?; a relacdo entre essa
pratica e a qualidade do ensino de gradu-
acao no Brasil; o papel e a responsabili-
dade das Instituicdes de Ensino Superior
(IES) frente a essa relacdo: o que tem
sido feito e como? Também merecem
reflexdo as implicacdes dos aspectos
anteriores na qualidade da formacao
dos cidaddos e dos profissionais que
vao atuar na sociedade. Essa qualidade
vai determinar a producdo cientifica e
tecnolégica; a competitividade das em-
presas e do pais; a geracao de empregos
e a capacidade de enfrentar os graves
problemas econ6micos, ambientais etc.
gue assolam a sociedade. A educacdo
compreende um imperativo ético para o
desenvolvimento humano que a pratica
de fraude — pelos alunos, e muitas vezes
com a conivéncia dos professores —com-
promete. O aumento da fraude e de sua
exposicao publica na sociedade cria um
clima de desconfianca que prejudica o
desenvolvimento social e corporativo.
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As bases conceituais deste estudo

a) Referenciais tedrico-metodoldgicos:
estudo comparativo e uma aborda-
gem qualitativa

Garantir cientificidade nas pesqui-
sas em Ciéncias Humanas é um desafio.

A escolha do método comparativo

procura atender a esse critério. Além

de romper com a singularidade dos
eventos, pois, segundo o que assevera

Schneider e Schmitt (1998, p. 49), o

método comparativo possibilita:

Descobririrregularidades, per-
ceber deslocamentos e trans-
formacgdes, construir modelos
e tipologias, identificando con-
tinuidades e descontinuidades,
semelhancas e diferencas, e
explicitando as determinagdes
mais gerais que regem os fen6-
menos sociais.

Isto acontece porque, como se
sabe, a comparacao, constitui-se como
uma atividade cognitiva inerente a vida
humana e, mais especificamente, ao
processo de construcdo do conheci-
mento nas ciéncias sociais. Para che-
gar a comparacdo, é necessario antes
descrever, dimensionar, delimitar as
partes para entdo confrontar na busca
de semelhancas, de diferencas e de re-
lagdes entre elas. Franco (2000, p. 200)
observa ainda que, dessa forma, é pos-
sivel: ...assumir valores nesta relagdo de
reconhecimento de si prdprio e do outro.
Trata-se de compreender o outro a partir
dele proprio e, por exclusdo, reconhecer-
se na diferen¢a. Essas caracteristicas

respaldaram a escolha desse método,
considerando-se ainda sua adequacao
para obtencdo de informagdes relevan-
tes para a construgao do conhecimento
na area de educacao.

Para tanto, os objetivos previstos
foram: descrever e analisar a pratica
da cola em IES brasileiras; identificar a
motivagdo para colar e 0s mecanismos
de sua instauracdo enquanto pratica;
e comparar os dados obtidos nas duas
regioes identificando semelhancas e di-
ferencas. A consecucao desses objetivos
se deu a partir da analise do fen6meno,
da massificagdo da pratica, da visdao dos
envolvidos e dos elementos culturais das
regioes pesquisadas.

A metodologia segue uma aborda-
gem qualitativa considerando a necessi-
dade de que

[...] o mundo seja examinado
com a idéia de que nada é
trivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que
nos permita estabelecer uma
compreensdao mais esclarece-
dora de nosso objeto de estudo.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

b) avaliacdo

O processo de avaliacdo é determi-
nante no cotidiano das pessoas. Mesmo
sem nos apercebermos, avaliamos cons-
tantemente em funcdo de nossas deman-
das. Nos estabelecimentos escolares, des-
de a Educacdo Infantil até as InstituicOes
de Ensino Superior (IES), a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem e o
desempenho dos estudantes estdo sendo
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avaliados. A delicada e complexa tarefa de
avaliar, realizada pelo professor, envolve
competéncia e responsabilidade em re-
lacdo a formagdao humanistica, cidada e
académica dos estudantes. Entretanto,
apesar de sua importancia no processo de
ensino-aprendizagem, a avalia¢cdo ainda
é objeto de desconforto por parte de
professores e estudantes (VESLIN, 1992,
apud JORBA; SANMARTI, 2003). Ela tam-
bém é alvo de atencdo de pesquisadores,
pois, ao ser usada mais para classificar o
desempenho dos estudantes do que para
identificar o que precisa ser feito para que
ocorra aprendizagem, produz o fracasso
escolar ou compromete a formacao de
qualidade. A vasta producao bibliografica
sobre avaliacdo aborda desde a evolu-
¢do da teoria: conceito, caracteristicas,
pressupostos, funcdo, procedimentos
etc. (SOUSA S., 1991), até propostas de
como ela pode servir para melhorar a
aprendizagem dos alunos (BALLESTER et
al., 2003), passando pela pesquisa sobre
avaliagdo do rendimento escolar (SOUSA
C., 1991) e pelo debate e critica da pro-
ducdo brasileira na area (FREITAS, 2002).

Durante a fase de estudos, o
estudante tem a experiéncia de ser
avaliado — principalmente, a tensao, os
equivocos que comete, mas, em geral,
desconhece a diversidade de aspectos
envolvidos nessa pratica tao estressante
e determinante para sua vida académica
e profissional. Como exemplo de as-
pectos que influenciam nessa pratica, é
possivel citar: as concepcgdes de avaliacdo
(QUINQUER, 2003), os critérios e proce-
dimentos utilizados e a adequacdo destes

aos contextos educacionais (CARDOSO,
1999; JORBA; SANMARTI, 2003; LUCKESI,
2003; FERNANDES, 2006). As concepc¢oes
vao determinar os critérios e procedi-
mentos que, por sua vez, serao adequa-
dos, ou ndo, a uma determinada situagao
de aprendizagem. O que se deveria ter
em mente é que a avaliacdo deveria
permitir identificar se a aprendizagem
esta acontecendo e, caso ndo esteja, 0
gue precisaria ser alterado na pratica
pedagdgica para que aconteca, visando
a melhoria e a qualidade do ensino.

c) a fraude em avaliacGes

Papeizinhos que sdo acomodados
em canetas, ténis, mangas de camisas,
bolsos, decotes, guardam o contetdo da
disciplina disposto com letras minuscu-
las. A adrenalina aumenta pelo risco de
passar um constrangimento, se o papel-
zinho for encontrado por um professor
mais rigoroso e atento a questdo da
fraude na avaliacdo. Aos esforcos para
burlar a avaliacdo, juntam-se os sites,
os blogs, o video, o filme! explicando
como e por que burlar. Destarte, essa
disseminacdo, bem como as recorren-
tes queixas de professores nos diversos

1 0 filme Quem N3o Cola Ndo Sai da Escola —
Cheaters, de Andrew Gurland (EUA, comédia,
2002), tem como tema central a cola. No YouTube,
ha videos que ensinam técnicas para colar (em
How to cheat on any test); ha um chat explicando
como colar em <http://br.answers.yahoo.com/
question/index?qid=20060818190643AAenH
DI>; e ainda em <www.perguntascretinas.com.
br/2008/04/22/como-colar-na-prova-manual-da-
cola/>. Todos acessados em 15 maio 2010.
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niveis de ensino, faz crer que, além de
ser um fendmeno que se mantém em
nossa sociedade, este vem admitindo
novos contornos e novos sentidos que
distanciam cada vez mais a avaliacdo de
uma pratica pedagdgica que faz o diag-
nostico das aprendizagens dos alunos.

Essa banalizacdo e os refinamen-
tos presentes na fraude da avaliacdo tém
alcancado uma proporgao significativa e
preocupante, de modo que nos faz ques-
tionar sobre os motivos que levam tan-
tos estudantes a burlarem no momento
da avaliacdo, bem como o que pensam
de seus atos e de suas consequéncias.

Essas questdes, longe de trazerem
solucbes para o que estd acontecendo
com a educagdo e os estudantes, com-
pdem a vida social e corporativa. Quando
varios estudantes consideram que fraudar
€ uma estratégia a ser divulgada e utiliza-
da, fato observavel em varios ambientes,
esse fendmeno suscita a necessidade da
analise. Além disso, é possivel encontrar
estudantes e gerentes de empresa que
veem a pratica da fraude como uma
vantagem, ou seja, quem faz demonstra
competéncia para lidar com os obstaculos
sem considerar a dimensdo ética que ela
envolve. Considera-se que essa pratica
pode implicar, a médio e em longo prazo,
o comprometimento da formacao dos fu-
turos profissionais e, consequentemente,
da qualidade dos servigos prestados a
sociedade. Entretanto, mais importante
que as implicacbes apontadas é a grave
ameaca a formacao ética dos cidadaos e,
consequentemente, as bases da civilida-
de: confianga, justica e equidade.

No Brasil, costumamos nos referir
a traicdo/burla, ou seja, ao comporta-
mento desonesto no meio académico
como cola (regido sudeste), pesca
(regido sul), fila (regido nordeste). A
situacdo é tdo ostensiva que ja se per-
cebe manifestacbes quanto a gravida-
de desse fendmeno. A reflexdo sobre
suas consequéncias vém sendo tema
de livros e estudos e ocupando espaco
na midia. Callahan (2004) alerta que a
justificativa dada pelos estudantes que
praticam fraude académica é o medo
de um fracasso escolar implicar fracas-
so econdmico e do descompromisso
dos professores com uma atitude ética,
guando ndo cobram lisura no processo
de avaliagdo. Segundo esse autor, os
comportamentos antiéticos resultantes
das mudancas sociais e econOmicas
estdo se difundindo e redefinindo os va-
lores pessoais. Corroborando com o que
aqui se defende, Callahan (2004) adverte
gue os comportamentos antiéticos estdo
associados a obsessdo pelo dinheiro
iniciada nos anos 1980 e 1990. Como
consequéncia, o senso de comunidade e
de responsabilidade social foi fragilizado,
aumentou a ganancia e o materialismo,
tornando a competi¢do mais acirrada.

Nessa mesma linha, um estudo
realizado para a UNESCO por Eckstein
(2003) confirma o aumento da pratica
de fraude em todo o mundo, seja em
paises desenvolvidos ou em desenvolvi-
mento. As conclusdes do estudo apon-
tam a fraude em avaliagdes como uma
ameaca grave para o funcionamento
eficiente e para a confian¢a da sociedade
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na reabilitacdo e na seguranga de suas
instituicdes?. Uma das causas imediatas
do aumento da pratica de fraudes é o
aumento da competi¢do por espago no
mercado de trabalho. Se antes podia ser
tratado como uma infragdo individual,
atualmente, com a ampliacdo passa a
configurar-se como uma industria de
fraudes. Paradoxalmente, essa industria
também se beneficia dos avancos tecno-
légicos da eletrbnica, da informatica e
da comunicagado para potencializar suas
estratégias de fraude3.

Kidwell (2001) chama atencdo para
o fato de os estudantes de cursos da area
de negdcios (o que se estende para todos
0s cursos) terem crescido em uma socie-
dade em que a definicdo do que é certo e
do que é errado ndo é muito clara. Além
disso, ndo se estranha o comportamento
antiético dos lideres de altos escaldes.
Pavela e McCabe (1993, apud PREMEAUX,
2005) consideram especialmente pre-
ocupante o fato de alguns educadores
acreditarem que os estudantes ndo veem
a fraude como moralmente errada.

Segundo Premeaux (2005), outro
aspecto a ser considerado é que a pra-

2 A economista Sandra Paulsen, em artigo post-
ado no blog do Noblat, em 30 jan. 2009, com o
titulo: “O problema da cola” adverte que a con-
fianga, no ambito da economia, é uma geradora
de vantagens em arranjos sociais, promovendo
desenvolvimento e baixando os custos dos con-
tratos e transagdes comerciais.

3 0 site <http://www.suicidiovirtual.net/dados/
lerolero.html> disponibiliza a possibilidade de
criagdo de textos, a partir de algumas expressdes
e numero de frases.

tica da fraude esta relacionada com a
percepcdo da relacdo custo/beneficio.
Provavelmente, a decisdo de fraudar
também pode ser associada a aspectos
demograficos, a um grupo de caracteris-
ticas individuais, bem como ao ambiente
educacional.

A pratica da fraude e as relagdes
gue se estabelecem entre os estudantes
tém suas especificidades. O estudante
que “pega a cola”, ativo, tem a vanta-
gem de obter nota para sua promocao,
enquanto o que é passivo, “passa a cola”,
mantém aimagem de bom estudante, ou
seja, ndo perde nota. De fato, o “colador”
e a pessoa que da as respostas, de certa
forma, trabalham em conjunto (BUNN
et al., 1992).

Em uma pesquisa com alunos de
graduacdo sobre a pratica da cola, Silva
et al. (2004) identificaram o altruismo
como um fator que permeia essa pratica.
Do ponto de vista do estudante, ao prati-
car a cola, estaria ajudando a resolver a
dificuldade de um colega, contribuindo
para atenud-la, podendo ndo visar ao
interesse préprio. Nessa mesma linha,
Houston (1986) considera que dar e co-
piar respostas faz parte de um processo
de formacgdo de amizades. Silva et al.
(2004) ressaltam que, como envolve
uma transgressao, essa acao altruista
tem custo. O estudante que “passa a
cola” correria o risco de ser descoberto
e sofrer consequéncias negativas, como
o rebaixamento de sua prdpria nota e
a perda da confianca do professor. Na
abordagem da pesquisa de Silva et al.
(2004) é evidenciado um possivel valor
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presente na pratica — o altruismo de
guem passa a cola, mas sdo desconside-
rados outros valores que sdo excluidos
para que ela se realize: o conhecimento
de quem pede a cola, a honestidade em
relagdo ao que aprendeu etc.

Brown e Howell (2001) realizaram
uma pesquisa para avaliar a eficacia das
universidades definirem um estatuto
sobre o que é desonesto do ponto de
vista académico. Foi averiguado em que
medida a vigéncia do estatuto influen-
cia no grau e na incidéncia de plagio
entre graduandos. Suas consideragoes
finais apontam para a utilidade de um
guia que esclarecesse para os alunos
a desonestidade inerente ao plagio.
Entretanto, chamam atenc¢do para o
cuidado necessdario com a abordagem
da questao, ou seja, a linguagem deveria
estar de acordo com uma perspectiva
educacional — considerada mais eficien-
te —e ndo punitiva. Segundo os autores,
os alunos teriam uma visdao mais séria e,
consequentemente, essa visao teria um
efeito positivo sobre seu comportamen-
to futuro. Segundo pesquisa bibliografica
dos autores, a incidéncia de plagio tem
aumentado e lembram que a internet fa-
cilita essa pratica e reduz a probabilidade
de deteccdo. Seus resultados também
indicaram que os estudantes conside-
ram mais grave o plagio literal de textos,
guando sdo parafraseados, o plagio seria
menos grave. Outra observagao dos au-
tores diz respeito a responsabilidade dos
educadores em relagdo a pratica, alguns
acabam sendo cumplices, quando nao
a reportam a instituicdo educacional.

Ha indicios de que frequéncia aumenta
quando os professores parecem nao se
importar (GENEREUX MCLEOD, 1995,
apud BROWN; HOWELL, 2001) ou quan-
do ndo chegam a um consenso sobre sua
definicdo (GRAHAM et al., 1994, apud
BROWN; HOWELL, 2001).

Domingues (2006) realizou um
estudo de caso com uma abordagem
gualitativa e quantitativa. O investigador
escolheu a pratica da cola por considera-
la 0 mais fiel indicador da eficdcia e da
eficiéncia dos processos de avaliagéo e
da organizagdo normativa das condu-
tas docentes e discentes (DOMINGUES,
2006, p. 10). No livro que resultou da
pesquisa “O Copianco na Universidade:
0 grau zero na qualidade”, sao descritas
as formas de fraudar; as atitudes de es-
tudantes e professores frente a pratica
e uma analise da relagdo entre a pratica
dafraude e as praticas de controle social.

Sociélogo e docente na drea de
administracao de empresas, Domingues
(2006) relacionou os efeitos da fraude
em avaliacdes com o enfraquecimento
da empregabilidade dos egressos, im-
plicando a transposi¢dao dos custos de
formacdo académica para as empresas
empregadoras. Como consequéncia
mais relevante, o autor considera que,
por meio da socializa¢ao institucional,
sdo favorecidas praticas de infidelidade
normativa. Estas, por sua vez, fomentam
a cultura da permissividade, ao invés
da cultura do rigor, reduzindo a com-
petitividade das empresas e, na mesma
proporg¢ao, as possibilidades de sucesso
do pais.
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A educacao superior no Brasil, no
Nordeste e no Sudeste

a) A educacdo em um contexto de rees-
truturacdo produtiva

O final do século XX foi marcado
pela crise do modo de producdo capi-
talista, relacionada a funcdo do Estado
na sociedade e ao modelo de producao.
A partir dela, iniciou-se um movimento
mundial de adocdo de politicas neoli-
berais. As mudancas decorrentes dessa
retomada do liberalismo impactaram
principalmente o modelo de produgdo
baseado no fordismo-keynesianismo, que
foi, gradativamente, sendo substituido
pelo regime de acumulacdao “flexivel”
(HARVEY,1996). Associada a influéncia
das Tecnologias da Informagao e Comu-
nicacdo (TIC), o modo de producdo e os
processos de trabalho foram alterados.
Castells (1996) denominou essa nova
configuracdo de sociedade informacional.
Nesta, o conhecimento e a informacado ad-
guirem um protagonismo no discurso so-
bre cultura, desenvolvimento e inovacao.

Essas mudancas afetaram a educa-
cdo tanto no ambito das politicas publi-
cas, quanto nos ambientes de aprendi-
zagem. As TIC ndo alteraram somente os
modos de trabalhar e viver, mas também
sobremaneira os modos de se estudar. O
uso de computador e da Internet, na es-
cola ou em casa, tem levado professores
e estudantes a se aproximarem de um
universo de informacdes e conhecimen-
tos online que tende a redefinir as com-
peténcias e as habilidades requeridas no
processo de ensino-aprendizagem.

A necessidade de adaptacao a
globalizacdo e ao crescimento econo-
mico promoveu a urbaniza¢dao e comer-
cializacdo aceleradas. A partir destas,
a diversificacdo e o aumento na oferta
de servicos e de produtos demandaram
mais pessoas qualificadas para os postos
de trabalho. Associado a essa dindmica,
a reforma do Estado orquestrada pelo
avanc¢o do neoliberalismo, promoveu
uma crescente privatizagdo de bens e
de servigos. A educagdo, junto com a
saude e a cultura, ndo escapou a esse
movimento.

No Brasil, houve uma expansao
das universidades como resultado
de uma politica publica com foco em
quantidade de certificados, que fez dos
“servicos” de educagdo um grande nego-
cio. Segundo Dourado, Oliveira e Catani
(2003, p. 19):

Na perspectiva de reestrutu-
racdo capitalista em curso, a
universidade administrada pas-
sa a ser entendida como locus
da formacdo de profissionais.
[...] Nessa Otica capitalista,
sé é produtiva a universidade
gue vincula sua producdo as
necessidades do mercado,
das empresas e do mundo do
trabalho em mutacdo, ou seja,
subordina sua producdo acadé-
mica formal e concretamente
as demandas e necessidades
do mercado e do capital.

b) duas regides
O Brasil é o quinto pais do mun-
do em extensdo e o maior da América
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Latina. Seu territério ocupa 47,3% da
América do Sul, com uma area total de
8.547.403,5 km2. Segundo dados do
Censo 2010 (IBGE, 2011), a populagao
brasileira é composta de 190.732.694
pessoas. Dois aspectos chamam a
atencgdo: a diminui¢do no crescimento
da populagdao de 15,6%, entre 1991 e
2000, para 12,3%, na ultima década; e o
aumento na urbaniza¢do, em 2000, 81%
da populacdo vivia em dareas urbanas,
atualmente sdao 84%.

A primeira proposta de divisao
do Brasil em regides ocorreu em 1913.
Desde entdo, outras propostas surgiram,
procurando adaptar a divisdao regional
as caracteristicas econdmicas, culturais,
fisicas e sociais dos Estados. A divisdao
atual foi feita em 1970, pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), com adaptac¢des em 1990. Essa
regionalizacdo divide o pais em cinco

macrorregioes. Cada uma delas apresen-
ta caracteristicas particulares.

A pesquisa foi realizada no estado
da Paraiba, pertencente a regido Nordes-
te, e em Minas Gerais, na regidao Sudeste.
Aregido Sudeste é a regido mais populo-
sa do Brasil, com 80.353.724 habitantes.
Aregido Nordeste ocupa o segundo lugar
em popula¢ao com 53.078.137 habitan-
tes (IBGE, 2011).

Segundo dados do Censo da Edu-
cacao Superior de 2009, realizado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa
Educacional Anisio Teixeira (INEP), o Brasil
tinha 2.314 Instituicdes de Ensino Supe-
rior (IES), sendo 2.069 IES privadas e 245
IES publicas. O curso de direito, em 2009,
tinha 651.730 matriculas, que correspon-
diaa 10,9% do total, ocupando o segundo
lugar em procura (INEP, 2011). O quadro
1 apresenta alguns dados sobre os dois
estados em que a pesquisa foi realizada:

Dados Estado
Paraiba Minas Gerais
Capital Jodo Pessoa Belo Horizonte
Populagdo 2010 3.766.528 19.597.330
Area (km?) 56.469,466 586.520,368
Densidade demografica (hab/km?) 66,70 33,41
Numero de Municipios 223 853
Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos o o
ou mais de idade — 2009 21,6% 8,5 %
Taxa de analfabetismo funcional das pessoas de o o
15 anos ou mais de idade — 2009 33,4% 19,6%
Incidéncia da Pobreza 57,48 % 26,60 %
Quadro 1 — Dados sobre Paraiba e Minas Gerais.
Fonte: elaboracdo das autoras, baseadas em dados do Censo 2010 (IBGE, 2011)
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A fraude em avaliagoes no cotidiano
de uma IES

Em Minas Gerais, nosso campo
compreendeu cinco turmas do primei-
ro ao terceiro periodo (semestre), do
curso de Direito de uma universidade
privada da cidade de Uberaba (regido
do Tridngulo Mineiro). Os questionarios
foram aplicados no periodo de 20 de
novembro a 10 de dezembro de 2010.
O procedimento de escolha dos respon-
dentes seguiu o critério de pertencer a
turma e de aceitar livremente responder
ao questiondrio proposto, mediante a
assinatura do termo de consentimento.
Obtivemos nesse municipio 130 estu-
dantes respondentes.

Na Paraiba, o campo de pesquisa
limitou-se a duas turmas iniciantes de
uma faculdade privada de Direito, a qual
se encontra localizada em Cajazeiras,
municipio do alto sertdo, no periodo de
14 a 25 de margo de 2011. O procedi-
mento de escolha dos respondentes foi
o mesmo adotado em Uberaba, e foram
obtidos 80 questiondrios respondidos
pelos estudantes.

A seguir, passaremos a discutir
estes dois grupos de respostas.

A primeira questao para a conse-
cucdo de nossa pesquisa refere-se ao
uso da cola entre os estudantes. Em
Cajazeiras, a maioria utiliza dessa pratica
(60%) enquanto que em Uberaba quase
a metade (48%) o faz.

Em Cajazeiras, ter colado e agora
ndo colar mais faz parte das respostas de
33% dos estudantes, e em Uberaba 37%

destes. A diferenca maior é encontrada
na pratica de realmente ndo colar: em
Cajazeiras apenas 8% alega nado fazé-lo, e
em Uberaba, 15% . Ou seja, o nimero de
estudantes que ja colaram e deixaram de
colar em Uberaba corresponde a quase
o dobro dos que estdo nessa situacdo
em Cajazeiras.

Observa-se que a conduta de frau-
dar a avaliagdo mesmo nos cursos do
ensino superior, nos quais se pressupde
autonomia e responsabilidade, ainda é
presente, pois cerca de dois estudantes
em cada trés colam no sertdo paraibano
e, aproximadamente, um em cada dois
cola no interior de Minas Gerais. Obser-
va-se também que, em Cajazeiras, um
em cada 3 (aproximadamente) foi capaz
de mudar esta conduta, pois afirma ja ter
colado e ndo mais usar desse artificio e,
em Uberaba, uma pequena fragdo a mais
faz a mesma afirmacdo, qual seja a de
ndo colar mais. As razdes que levam ao
entendimento dessas mudancas serdo
mais bem compreendidas mais a frente
neste trabalho, por ocasido das “Conse-
guéncias da cola”.

A situacdo apontada para a prati-
ca da cola foi existéncia de provas dificeis
para grande maioria dos estudantes
situados no sertdo paraibano (76%);
diferentemente para os estudantes do
interior de Minas, em que menos da
metade (47%) alegaram este mesmo
motivo. Por outro lado, com relagdo a
situacdo em que os estudantes colam
por estarem sem média, em Cajazeiras
este foi um percentual quase cinco vezes
menor que o de Uberaba (7% e 35%,
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respectivamente). E possivel perceber
gue a questdo da média é bem mais
consideravel entre os mineiros do que
entre os paraibanos, o que nos indica
uma preocupacdo mais diretamente
ligada com o resultado na forma como
ele se expressa: a média, em Uberaba, e
ndo na situagao propriamente dita, qual
seja a de resolucdo da prova dificil (como
ocorre em Cajazeiras).

A preocupagao dos estudantes
com a média obtida nas avaliacdes estd
relacionada com a competitividade ins-
taurada ndo sé no interior da formacao
académica como também aquela com-
petitividade que se instaura no mercado
de trabalho. De fato, quanto maior a
média, mais competitivo e adequado ao
mercado estaria o estudante.

Na légica do capital presente,
localidades marcadas pela pobreza sao
localidades cuja economia é incipiente,
portanto, a competitividade sequer exis-
te. Dados do Censo 2010 (IBGE, 2011),
apontam para a incidéncia de pobreza no
estado da Paraiba (57,48%) como sendo
mais que o dobro daquela que ocorre em
Minas Gerais (26,6%). Parece que essa
no¢ao de competitividade ainda nao
se expressa da mesma forma nos dois
estados em questdo, o que redundaria
nas diferencas também expressas sobre
a média como uma situa¢do necessaria
a cola do estudante.

Outras situagdes nao tao expres-
sivas, também acompanham a mesma
légica. Enquanto, na Paraiba, cerca de
apenas 8% alegaram colar quando o
professor ndo controla esta situagdo, em

Minas Gerais esse indice é de 16%. Ao
gue isto indica, para os estudantes pa-
raibanos é menos importante a situacao
em que o professor sabe e controla o
fendmeno da cola do que para os estu-
dantes mineiros. Quanto a este fato, nao
sabemos se este controle do professor é
maior ou menor se comparados nas duas
localidades, mas o que sabemos é que
para 16% dos estudantes de Uberaba (o
dobro do percentual encontrado entre
os estudantes de Cajazeiras) este nao
controle propicia a cola.

As razoes pelas quais os estudan-
tes alegam para ter feito ou ainda fazer
uso da cola majoritariamente dizem
respeito ao nervosismo e ao medo de
ndo terem um bom desempenho. Estes
foram os motivos apontados pela maio-
ria dos estudantes em Cajazeiras (64%),
como também em Uberaba (55%). Tal
razdo demonstra com clareza que a ava-
liagdo nos processos de formacgao ainda
representa um dispositivo de controle e
de punicdo sobre os estudantes.

Outra razao consideravel é a de
ndo ter estudado que, para ambos os
segmentos entrevistados, ficou em torno
de 30% para os de Cajazeiras e 28% para
os de Uberaba. Acreditamos que nao ter
estudado é a razdo, mas que traz impli-
cito o medo de ndo ter um bom desem-
penho também, embora ndo explicito.

Na opgao para que os estudan-
tes expressassem suas razdes para o
uso da cola, aqueles que o fizeram em
Cajazeiras (5%) apontaram a existéncia
de duvidas em relacdo ao conteudo para
usar desse dispositivo. Entendemos
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gue langcar mao da cola por essa razao
denota também o medo, caracterizando
o entendimento da cola como punigao
para o desempenho aquém do esperado.

Em Uberaba a opcdo de expressar
outras razdes para o uso da cola obteve
um percentual bem maior, 15%. Porém
0 que mais surpreende é a existéncia de
certa insatisfagdo para com a atuagéo
do professor. A seguir, transcreveremos
as razoes citadas por esses estudantes:

“Por ndo concordar com a
metodologia de ensino do
professor”.

“Provas que ndo era muito
bom.” (sic)
“Incoeréncia entre o contetdo

da prova com a explicagdo do
professor, contradi¢cdo.”

“Em razdo da falta de conteudo
‘transmitido’ pelo docente, e/
ou tempo de absorc¢ao do con-
teudo que nao foi suficiente.”

Interessante também é destacar
gue apenas um estudante em cada ci-
dade pesquisada alegou colar por ser
costume. Com isto queremos apontar
gue a cola ndo é algo a que se recorra
sem conflitos, de modo natural, costu-
meiramente. Ao contrario, é possivel
afirmar que é o resultado de uma longa
e marcada histéria de concepcdes peda-
gogicas que punem o estudante por um
processo sobre o qual ele ndo tem todo
o dominio. Afinal, estamos tratando de
processos de ensino e aprendizagem,
processos de natureza dialética e dia-
l6gica, na qual a parte (estudante) nao

pode ser responsabilizada pelo todo
(resultado da avaliacdo), pois o agente
mediador desse processo, o professor,
também é responsavel por ele (GARCIA,
2003).

Em relacdo as consequéncias
apontadas para o uso da cola, dentre
todos os estudantes que participaram
de nossa pesquisa, tanto em Cajazeiras,
como em Uberaba, a maioria identifi-
cou a ndo aprendizagem (68% e 70%,
respectivamente). Outro motivo apon-
tado com frequéncia foi a de auséncia
de consequéncias para quem faz uso da
cola, que representou 19% (Cajazeiras)
e 12% (Uberaba) das respostas para esta
pergunta.

Essas duas porcentagens de res-
postas indicam que o professor ndo
figura como agente do processo de
aprendizagem, ora por nao realizar sua
acdo (de ensino-aprendizagem), ora por
ignorar a burla (cola), trazendo danos as
aprendizagens dos estudantes.

Foi apontada também como con-
sequéncia “a aprovagdo”, porém, entre
os estudantes de Cajazeiras, 7% e, entre
os de Uberaba, 22% - ou seja, quase o
triplo. Apontar a aprovagdo como conse-
quéncia para a cola, nos parece afirmar
gue o professor ndo figura nem como
agente da aprendizagem, nem como
preocupado com esta, de modo que,
para esses estudantes, o professor nao
se responsabiliza nem é responsabilizado
pela cola nem pela aprendizagem.

Vale salientar que os estudantes
em Cajazeiras cuja resposta assinalada
foi “outras” (6%), ao discorrerem sobre
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as consequéncias da cola, majoritaria-
mente apontaram a desqualificagdo
profissional, a exemplo das seguintes
sentengas:

“Certamente o aluno que cola
serd um péssimo profissional,
pois se precisar agir inespera-
damente, ndo tera a cola para
recorrer”.

“Que profissional seremos se a
gente ndo se garante?”

Ja em Uberaba os estudantes que
assinalaram “outras” para as consequ-
éncias da cola somaram 19%, e suas
consideracdes revelaram também a
preocupacdo com a qualificacdo profis-
sional, conforme segue:

“Quem cola se ilude, e podera
se tornar um profissional me-
diocre, pois ndo aproveitou o
momento que teve durante a
vida académica.”

“vocé pode até conseguir pas-
sar, mas acaba ndo aprendendo
e assim nao conseguindo ser
um bom profissional.”

“Profissionais incompetentes
no mercado de trabalho.”

Além disso, destaca-se, no con-
junto de respostas em Uberaba sobre
as consequéncias do uso da cola, a
responsabilizacdo do professor nesse
processo, conforme é possivel observar
nas consideracdes elaboradas por estes
estudantes:

“Se a média da turma for boa,
o professor ndo terd motivos

para mudar o seu método
avaliativo.”

“Anulacdo da prova pelo pro-
fessor.”

“Desrespeito com o professor.”

Observa-se que essa responsabi-
lizacdo aponta para a¢des do professor
(mudanca ou anulag¢do da avaliagdo) em
fungao de um resultado ruim. Se o re-
sultado for bom, ndo ha necessidade de
mudar o processo avaliativo. Se houver a
cola, devera anular a prova. Percebe-se
gue essas respostas limitam a atividade
pedagdgica do professor em relacdo a
avaliagdo apenas como controle, nunca
como fonte de subsidios para atingir
seus objetivos de aprendizagens para
os estudantes.

Sobre o que os estudantes pensam
acerca da cola, em Cajazeiras 58% classi-
ficaram-na como sendo algo ruim, e 15%,
como censurdvel. Ja em Uberaba, essas
porcentagens correspondem a 54% e
20%, respectivamente. Tais percentuais,
gue somam a maioria, vdao de encontro
a 3% que a consideram boa; e 1% que a
consideram permitida em Cajazeiras, e
8% e 5%, respectivamente em Uberaba.

Observa-se que a maioria pensa
de forma negativa em relagao ao artifi-
cio da cola. No entanto o percentual de
aceitacdo da cola (permitida e boa) em
Uberaba é bem maior (13%) do que em
Cajazeiras (4%).

Outra alternativa possivel para
gue os estudantes identificassem o que
pensam sobre a cola foi a de que ela seria
necessdria. O resultado encontrado para
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essa alternativa foi de 24% em Cajazeiras
e de 17% em Uberaba. Esses percentuais
representam essa alternativa paraa cola
em detrimento das alternativas ruim,
censurdvel, permitida e boa. Destarte
considerar a cola “necessdria” nao im-
plica considerd-la positiva ou atil. Ao
gue tudo indica, esta é a condicdo para
a consecuc¢ao de um determinado fim,
gue seria a certificacao, o diploma sem,
contudo, garantir a aprendizagem ou
a qualificacdo satisfatéria, mas apenas
como dispositivo capaz de superar as
dificuldades para a aprovacao (nervo-
sismo, medo, dificuldade para estudar,
duvidas).

A ética e o cddigo de conduta

A criacdo de um Cddigo de Condu-
ta* na Universidade serve basicamente
ao propodsito de promover uma atmos-
fera de honestidade académica. Ha
pesquisas que comprovaram que, em
Universidades que o possuem, diminui
a frequéncia de fraude em avaliagdes.
O cumprimento do que esta previsto
no cédigo deve ser conduzido por um
comité ou comissdao com participacdo de
representantes dos varios segmentos da
universidade: estudantes, funcionarios e
professores. Faz parte das atividades do
comité: apurar, discutir, orientar e enca-
minhar questdes relaciondas a conduta
desses segmentos. Dentre as questdes
que carecem de discussdo e de orienta-

4 Em algumas Universidades, é denominado
Cédigo de Etica.

¢do com os estudantes e os professores,
a pratica de fraude em avaliacOes é bas-
tante relevante.

Em algumas universidades, faz par-
te da definigcdo de fraude em avaliagdes:
colar em exames usando materiais escri-
tos; dar ou receber ajuda de qualquer
forma durante o exame, inclusive falan-
do, com sinais, aparelhos eletronicos; e
o plagio etc. Na Universidade da Virginia
(2004), esta registrado em seu Cédigo de
Etica: Nés ndo toleramos desonestida-
de de qualquer forma ou por qualquer
pessoa, incluindo desvio de fundos da
Universidade, (...), roubo, fraude, cola,
pldgio, ou mentira.

As violagdes do cédigo devem ser
relatadas (por professores ou estudan-
tes) e a punicdo pode chegar, em algu-
mas instituicdes, por exemplo na Adelphi
University (Nova York), a expulsdo ime-
diata da universidade (ADELPHI, 2011).

No Cédigo de Etica da Universida-
de de S3o Paulo (USP, 2001), e da UNESP,
esta previsto que cabe ao docente de-
nunciar o uso de meios e artificios que
possam fraudar a avalia¢éo do desempe-
nho discente. Ao discente orienta-se que:

Considera-se eticamente ina-
ceitavel: [...]

b) lancar mdo de meios e artifi-
cios que possam prejudicar e/
ou fraudar a avaliacdo do de-
sempenho, seu ou de outrem,
em atividades académicas,
culturais, artisticas, desportivas
e sociais, no ambito da UNESP,
bem como acobertar a even-
tual utilizacdo desses meios.
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A leitura do cddigo permite obser-
var que ndo hd definicdo do que se
considera meios e artificios que possam
prejudicar e/ou fraudar a avaliagdo do
desempenho. Também inexiste mengdo
a qualquer tipo de punig¢do ao praticante.

A criagdao de uma atmosfera de
honestidade académica com clareza do
gue se pensa e define como atitudes e
acOes esperadas do estudante —papel do
cddigo de ética—é resultado do respeito
a sua condicdo de aprendiz. Em um peri-
odo que se reconhece o enfraquecimen-
to da familia como formadora de valores,
as instituicdes de educacgdo, de todos
os niveis de ensino, tém a obrigacdo de
colaborar nessa formacao.

Charlot (2001) evidencia, em refle-
Xao comparativa, que 0s jovens 0s quais
fizeram parte da pesquisa de que trata
sua obra (brasileiros, franceses e tche-
cos), citam aprendizagens classificadas
em trés categorias: as aprendizagens
ligadas a vida cotidiana, aprendizagens
relacionais e aprendizagens intelectuais
e escolares. Destas, as que mais sao ci-
tadas sdo do tipo “cotidiana” e o ambito
racional-ético, como por exemplo,

[...] aprender a se comunicar
com os outros, a ser bem edu-
cados, a se comportar com é
preciso, a distinguir o que é bom
do que é mau, e a ndo roubar, se
drogar[...] e ndo adotar compor-
tamentos que lhes paregam peri-
gos para sua integridade [...] eles
aprendem e querem aprender a
‘respeitar e a serem respeitados’.
(CHARLOT, 2001, p. 146).

Charlot (2001) enfatiza ainda que
0 que é importante e faz mais sentido
para os jovens aprende-se na familia,
mais do que na escola. Pois 0 que se
trata de aprender, para esses jovens, é
de como construirem-se a se préprios
como sujeitos humanos e se fazer reco-
nhecer como tais (“tornar-se alguém?”).
Em outras palavras, trata-se de aprender
“a vida”, “as coisas da vida”.

Ndo ha duvidas de que essas “coi-
sas da vida se diferenciam a partir das
influéncias culturais no que diz respeito
aos conteudos de aprendizagens mais
ligados, sobretudo, a condicdo social dos
jovens pesquisados na obra em referén-
cia. De modo que, nos paises que fizeram
parte da pesquisa citada por Charlot
(2001), os jovens das classes médias e
com bons resultados escolares apontam
prioritariamente terem realizado as
aprendizagens intelectuais e escolares.
Ja os das camadas populares, destacam
as aprendizagens relacionais e éticas e a
necessidade de lutar.

Ao evidenciar tal estudo, procura-
mos chamar atenc¢do para a necessidade
de se discutir ndo apenas o que se apren-
de e como se aprende, mas também a
dimensdo ética que envolve as apren-
dizagens como demanda desses estu-
dantes também. A fraude na avaliacdo
suscita tal discussdao na medida em que
pode representar o modo como esses
estudantes lidam com as aprendizagens
e 0os modos de ensino.
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Consideracoes finais

Neste artigo, sdo apresentados os
dados e a comparacgao realizada sobre a
pratica da fraude em avalia¢Oes. A pes-
quisa teve como sujeitos estudantes do
curso de direito de IES privadas de duas
regides do Brasil. Com a abordagem
qualitativa, pretendemos buscar nas
correlagdes entre os dados e os fatores
econdmicos, sociais e pedagodgicos. A
comparacdo sobre o fenémeno revelou
semelhancas e diferencas entre realida-
des distantes, geograficamente.

E provavel que a ascens3o ao ni-
vel de profissionalizagdao que o ensino
superior enseja, motive o abandono das
fraudes nas avaliagdes das aprendiza-
gens dos estudantes de Cajazeiras. Essa
probabilidade pode ser mais bem com-
preendida quando, na questdo sobre “As
consequéncias da cola”, aqueles que as
verbalizaram, identificaram-na como
sendo um “prejuizo para a profissio-
nalizacdo”. Por outro lado, o abandono
comparativamente maior dessa pratica
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Resumo

O estudo relatado teve o objetivo de investigar o modo como professores da graduagdo inserem
os estudantes no universo da pesquisa. As categorias epistemoldgicas de Fleck (1986; 2010), estilo
de pensamento, coletivo de pensamento, circulos esotéricos e exotéricos e circulalgdo intra e in-
tercoletiva de ideias orientaram o estudo. Participaram da pesquisa 88 professores, orientadores
de projetos de iniciagdo cientifica em cursos de graduagao de diferentes dreas do conhecimento,
em uma Universidade Comunitaria do Oeste Catarinense. Os dados foram coletados mediante
aplicagdo de questionario, com foco nas atividades preconizadas pelos professores orientadores. O
estudo aponta que os professores dao destaque para as atividades que promovem a apropria¢do
dos aspectos conceituais, da linguagem especifica e do método de pesquisa. Estimulam a atuagdo
dos aprendizes em todas as etapas do processo, com énfase na socializagao dos resultados e parti-
cipacao nas atividades dos grupos de pesquisa.

Palavras-chave
Iniciagdo cientifica. Epistemologia de Fleck. Cursos de graduacao.

Abstract

The reported study was to investigate the way that graduation professors insert the students in
the research universe. The epistemological categories of Fleck (1986; 2010): thinking style, collec-
tive thought, esoteric and exoteric circles and inter and intra-collective ideas circulation oriented
the study. Eighty-eight professors participated in the research, advisors of scientific initiation
projects in graduation courses from different areas of knowledge, in a Community University in
the west of Santa Catarina. The data was collected through application of a questionnaire, with
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focus in the activities recommended by the advisors professors. The study points that professors
give prominence to the activities that promote the appropriation of the conceptual aspects, the
specific language and the research method. They stimulate the perfomance of the apprentices
in all the stages of the process, emphasizing the results socialization and the participation in the

research groups activities.
Key words

Scientific initiation. Fleck epistemology. Graduation courses.

1 Introducdo e bases tedricas

No Brasil, a iniciacdo de estudantes
de graduac¢do em atividades de pesqui-
sa remonta a 1940 (MASSI; QUEIROS,
2010). Na década de 1950, dada a im-
portancia estratégica da ciéncia para o
desenvolvimento do pais, foi criado o
Conselho Nacional de Desenvolvimen-
to Cientifico e Tecnoldégico (CNPq). A
medida foi considerada um importante
“[...] marco nas rela¢des estado-ciéncia;
ainstitucionalizagdo do papel do estado
como patrocinador direto das pesquisas,
estabeleceu um novo padrao de relacio-
namento explicitado pela sua possibili-
dade de apoiar a atividade de produgao
cientifica” (BREGLIA, 2003, p. 5).

Em 1988, sob forte aprovacao
da iniciacdo cientifica (IC) enquanto
modalidade de fomento a pesquisa, foi
criado o Programa Institucional de Bol-
sas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), com
abrangéncia nacional, visando ampliar o
incentivo a pesquisa na graduacao, opor-
tunizando, de forma mais sistematizada,
aintrodugdo de estudantes das diversas
areas do conhecimento no universo da
pesquisa. Contudo foi nos anos 1990
qgue o PIBIC consolidou-se. Atualmente
pauta-se nos seguintes objetivos:

a) Contribuir para aformacgéo de re-
cursos humanos para a pesquisa;

b) Contribuir para a formacéo cien-
tifica de recursos humanos que
se decoardo a qualquer atividade
profissional;

c¢) Contribuir para reduzir o tempo
médio de permanéncia dos alu-
nos na poés-graduacdo (CNPQ,
2006, p. 5).

Em relagdo aos orientadores, o
Programa objetiva “[...] estimular pes-
guisadores produtivos a envolverem
estudantes de graduacgao nas atividades
cientificas, tecnoldgica, profissional e ar-
tistico-cultural”. Em relagdo ao bolsista,

[...] proporcionar a aprendizagem
de técnicas e métodos de pesquisa,
bem como estimular o desenvolvi-
mento do pensar cientificamente
e da criatividade, decorrentes das
condic¢Oes criadas pelo confronto
direto com os problemas de pes-
quisa” (CNPQ, 2006, p. 5).

Vale apontar que, apesar do pro-
gressivo lugar de destaque que a IC
tem conquistado ao longo do tempo, é
somente nos ultimos anos que ela tem
estado no foco da pesquisa (FAVA-DE-
MORAES; FAVA, 2000; BEILLEROT, 2001;
MARQUES, 2001; CALAZANS, 2002; BRE-
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GLIA, 2003; BRIDI; PEREIRA, 2004; QUEI-
ROZ; ALMEIDA, 2004; LENOIR, 2006;
MASSI; QUEIROZ, 2010; NEUENFELDT
etal., 2011).

Nesse sentido, visando articular os
fios da formacgao inicial com os fios da
pesquisa, problematizando a inser¢ao
dos alunos da graduac¢do nessa atividade
académica, melhor compreendendo as
contribui¢des da IC ao processo formati-
vo, realizamos um estudo com o objetivo
de identificar as atividades preconizadas
pelos professores orientadores da IC,
tendo em vista seu potencial no sentido
de inserir os estudantes da graduacao
na pesquisa. A epistemoldgica de Fleck
(1986) mostrou-se fecunda para os pro-
poésitos deste estudo e entendimento do
cenario posto, especialmente porque to-
mamos a IC como uma estratégia inicial
na formacgao dos novos pesquisadores,
um dos principais objetivos do progra-
ma PIBIC/CNPqg, bem como de outras
modalidades de fomento a pesquisa na
graduacdo, hoje presentes na grande
maioria das instituicdes de educagao
superior do pais.

2 A epistemologia de Fleck: subsidios
para uma reflexao sobre a Iniciagao
Cientifica

A proposicao epistemoldgica do
médico e filésofo Ludwik Fleck (1896-
1961) tem sido cada vez mais utilizada
na pesquisa em Educacdo no Brasil. Um
levantamento recente (LORENZETTI;
MUENCHEN; SLONGO, 2013) identificou
23 dissertacOes e 18 teses subsidiadas

por essa matriz epistemoldgica e de-
senvolvidas em programas nacionais de
pds-graduacdo, no periodo de 1995 a
2010. Destes 41 estudos, 23 envolvem
a drea da Saude, 13 a area de Educacgao
em Ciéncias e cinco da area da Filosofia
da Ciéncia.

Ao analisar as pesquisas da area
de Educacdo em Ciéncias, Lorenzetti,
Muenchen e Slongo (2013) identificaram
as potencialidades da epistemologia de
Fleck utilizada particularmente com o
objetivo de:

- identificar o carater sdcio-histori-
co-cultural da produgdo do conhe-
cimento na area;

- identificar e caracterizar modos
de conceber e atuar na pesquisa
e no ensino, de acordo com uma
perspectiva histérica que inclui o
tempo presente;

- compreender a intera¢do dos cole-
tivos de cientistas e de professores
entre si e com outros grupos sociais,
explicitando o carater socioldgico
da producdo e disseminac¢do do
conhecimento cientifico;

- caracterizar os processos de cons-
tituicao, disseminacao e modifica-
¢do do conhecimento;

- conhecer o pensamento e as pra-
ticas pedagdgicas dos professores.

Em sua proposicao epistemoldgica,
Fleck (1986; 2010) parte do pressuposto
de que o conhecimento resulta de pro-
cessos socio-historicos e é efetuado por
sujeitos coletivos, em interagdo sociocul-
tural. Descreve a dindmica da producdo
do conhecimento através de trés etapas:
a instauracdo, a extensao e a trans-
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formacao dos estilos de pensamento.
Assim, estruturou sua abordagem epis-
temoldgica a partir de duas categorias
fundamentais: Estilo de Pensamento (EP)
e Coletivo de Pensamento (CP), ambas
profundamente relacionadas.

Definiu EP como um conjunto de
pressuposicdes a partir das quais o CP
constrdéi sua estrutura tedrica. Argu-
mentou que cada modelo explicativo
é porta voz de um particular EP, o qual
gerou observacgoes, interpretacgdes e
conceituagOes peculiares sobre o fato
em estudo. O préprio fato, segundo o
autor, foi construido de modo distinto
em cada época, conforme a perspectiva
proporcionada pelo EP vigente. Desse
modo, Fleck (1986; 2010) caracterizou
EP como um conjunto de conhecimentos
e praticas que orientam/direcionam o
modo de agir e pensar de um grupo de
pesquisadores, proporcionando o que
o autor denominou de “ver estilizado”:

[...] a disposi¢cdo para o perceber
orientado constitui a raiz de todo
o estilo de pensamento. O ver ges-
taltico é uma atividade do estilo de
pensamento. Contrariamente, o
ver confuso inicial carece de estilo,
estad desorientado e é cadtico, lhe
falta o objetivo, ou seja, o fato. Os
fatos, ou a realidade, ndo sdo coisas
que se oferecem simplesmente e
diretamente, mas necessitam de
uma relagdo especifica do percebi-
do com o coletivo de pensamento.
(SCHAFER; SCHNELLE, 1986, p. 23).

Uma anadlise mais especifica dos
aspectos socioldgicos relativos a produ-

¢do do conhecimento levou Fleck (1986;
2010) a enaltecer o carater coletivo e
a estrutura social do conhecimento e
propor outro conceito estruturante, o CP.
Definido pelo autor como sendo o porta-
dor comunitario do EP, argumentou que
“[...] um coletivo de pensamento existe
sempre que duas ou mais pessoas inter-
cambiam ideias” (FLECK, 1986, p. 149),
portanto, segundo o autor, na produgao
cientifica, “[...] a autoria propriamente
dita corresponde ao coletivo, a pratica
da cooperacao e ao trabalho em equipe”
(FLECK, 1986, p. 125).

Se definirmos ‘coletivo de pensa-
mento’ como uma comunidade das
pessoas que estdo em intercambio
ou interagdao de pensamento, entao
temos nela o portador do desenvol-
vimento histérico de uma area do
pensamento, de um determinado
estado do conhecimento e estado
da cultura, ou seja, um estilo de
pensamento em particular. Com
isso, o coletivo de pensamento
prové o membro que faltava do
relacionamento buscado. (FLECK,
1986, p. 57-58).

Assim, o conhecimento produzido
em qualquer area é sempre o resultado
sécio-historico de um coletivo de pes-
quisadores, em que seus membros, ao
relacionar-se com os objetos do conhe-
cimento, estao conectados por pressu-
posicdes tedricas e por praticas de pes-
quisa. Compartilham, também, de uma
linguagem estilizada, que se caracteriza
por codigos fechados, termos técnicos,
peculiares a cada estilo e de dominio
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dos iniciados, cujo sentido genuino lhe é
atribuido nointerior do coletivo, uma es-
pécie de “magia” ou “encantamento do
pensamento” (PFUETZENREITER, 2003,
p.122). Para Fleck (1986, p. 100), “[...] as
palavras ndo possuem em si mesmas um
significado fixo, adquirem seu sentido
mais exato mediante um contexto, isto
é, dentro de um campo de pensamento”.
Ou seja, “[...] as declaracdes s6 tém sen-
tido com base em determinado estado
de conhecimento” (PFUETZENREITER,
2003, p. 86). Nas palavras de Fleck (1986,
p. 145):

Ao pertencer a uma comunidade, o
estilo de pensamento coletivo expe-
rimenta o fortalecimento social que
corresponde a todas as estruturas
sociais e estd sujeito a um desen-
volvimento independente através
das generaliza¢cGes. Coerciona os
individuos e determina ‘o que nao
pode pensar-se de outra forma’.
Epocas completas sdo regidas por
esta coer¢do de pensamento.

O autor argumentou, ainda, que a
producdo cientifica ocorre pela dindamica
de instauracdo, extensdo e transforma-
cdo dos EP, a qual esta pautada na agdo
dos CP, que constituem a unidade social
do Estilo. Nesse processo, apontou a
existéncia de diferentes coletivos: o cir-
culo esotérico, composto por um grupo
menor, de especialistas, detentores do
saber especializado, e o circulo exoté-
rico, constituido por um grupo maior,
gue detém o saber popular ou, a ciéncia
para ndo especialistas, composto pelos
“diletantes instruidos”.

A circulacdo de ideias (conheci-
mentos e praticas) no interior de cada
estrutura e entre esses dois circulos
cumpre a funcdo de instaurar, fortalecer
e transformar o EP. Para Fleck (1986), a
circulagdo intercoletiva de ideias é res-
ponsdvel pela disseminacdo ou popula-
rizacao do EP. Nesse processo, apontou
a ocorréncia de simplificacGes e transfor-
macoes de sentido, fatores responsaveis
pelo surgimento de complicagdes e pela
transformacao do EP. Por sua vez, atri-
buiu a circulagdo intracoletiva de ideias
a extensdo do EP, bem como a formacgao
dos novos membros que integrarao o
CP, isto é, dos especialistas que irdo
compartilhar o EP, portanto, integrando
o circulo esotérico.

A estrutura geral do coletivo de
pensamento consiste na formagdo
de um pequeno circulo esotérico
e de um grande circulo exotérico
formado pelos componentes do
coletivo de pensamento em volta
a uma determinada criagcdo de
pensamento, seja esta um dogma
de fé, uma idéia cientificaou um
pensamento artistico. Um coletivo
de pensamento se compd&e de mui-
tos circulos interseccionados. Um
individuo pode pertencer a varios
circulos exotéricos e a uns poucos
—e, as vezes, a nenhum — esotérico.
(FLECK, 1986, p. 152).

Pfuetzenreiter (2003), dialogan-
do com a produgdo epistemoldgica de
Fleck, assim traduziu o modo como o
autor descreveu a preparacao de novos
membros do CP:
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Os integrantes do circulo esotérico
sdo recrutados e treinados a partir
do circulo exotérico, o que reforga
o sentimento de solidariedade inte-
lectual no interior do coletivo. [...].
O ingresso em um coletivo é feito
apds um periodo de aprendizagem
no qual o poder da autoridade e
da sugestdo desempenha papel
fundamental. Os coletivos de pen-
samento possuem uma estrutura
interna comum, uma tendéncia de
unido entre seus membros na ado-
¢do de uma atitude compartilhada.
Esta disposicdo coletiva identifica
uma forma de percepcdo dirigida,
comum a um estilo, que desperta
um sentimento de solidariedade
intelectual entre seus membros.
(PFUETZENREITER, 2003, p. 123).

As categorias epistemoldgicas
apresentadas, notadamente, a circula-
cdo intracoletiva de ideias, oferecem
uma contribuicdo importante para a
analise da IC enquanto estratégia para a
introducdo dos alunos de graduacdao em
atividades de pesquisa. Na IC os alunos
recebem formacdo especifica (tedrico-
pratica) para fazer pesquisa, devendo,
portanto, apropriar-se do EP vigente na
area do conhecimento. Nesse processo,
os professores orientadores da IC, pela
sua formacdo e experiéncia/atuacédo,
vinculados a grupos e programas de
pesquisa, constituem o circulo dos es-
pecialistas em suas respectivas areas
do conhecimento, portanto pertencem
a um pequeno circulo esotérico. Por
sua vez, os estudantes da graduacdo
pertencem a um grande grupo, o circu-

lo exotérico, em relagdo ao circulo dos
professores orientadores, os quais, pelo
processo de formacdo académica e pela
participacdao em programas de IC, estao
se apropriando do EP em vigor, tendo em
vista o objetivo e vir a integrar o circulo
esotérico.

Esse processo de formacao inicial
dos novos membros do circulo esotérico,
que inclui a participacdo em programas
de IC, pauta-se pela circulagdo interco-
letiva de ideias. Trata-se do comparti-
lhamento com as novas geragdes, de
um modo de pensar e agir, isto é, do ver
formativo proporcionado pelo EP. Assim,
¢é pela circulacdo de ideias (conhecimen-
tos e praticas), que o sujeito se vincula
aum CP:

Por assim dizer, o estilo de pen-
samento é o fundamento do de-
senvolvimento cientifico, pois é
mediante ele que se delimitam os
tipos de problemas de interesse, os
juizos, os instrumentos, a literatura
a ser consultada, as técnicas e os
métodos a serem utilizados a fim de
se explorar um determinado campo
de investigacdo. (PARREIRAS, 2006,
p.57).

Em suma, o ingresso de novos
membros em um CP ocorre mediante a
apropriacao da estrutura de pensamen-
to em vigor, a qual é possibilitada pelo
compartilhamento de conhecimentos e
praticas por pesquisadores experientes,
portanto, a partir de uma orientagao ca-
paz de favorecer o desenvolvimento de
conhecimentos, atitudes e habilidades
necessarias a pratica da pesquisa.
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3 Caminhos percorridos

Considerando os pressupostos
epistemoldgicos apresentados, o estudo
teve o objetivo de melhor compreender
o0 modo como os professores orienta-
dores da IC introduzem os alunos da
graduac¢dao no universo da pesquisa.
Desse modo, focou nas atividades pre-
conizadas, identificando aquelas com
maior potencial formativo, segundo a
visdo destes.

Os dados foram coletados em
2008/2009, em uma universidade comu-
nitaria situada na regido oeste do Estado
de Santa Catarina, mediante aplicagao
de questionario, uma variacdo do instru-
metno proposto por Perrelli e Gianotto
(2005), de modo a priorizar descritores
relacionados com a apropriacao dos as-
pectos tedricos e praticos da pesquisa,
0s quais constituem-se em elementos
centrais do EP.

O questiondrio foi composto por
19 questdes fechadas, abrangendo
diferentes estratégias de insercdo e
participacdo dos bolsistas em atividades
relacionadas a pesquisa, com destaque
para: o dominio dos contetddos/concei-
tos e linguagem da drea de pesquisa; o
conhecimento das correntes tedricas
vigentes na drea de estudo; a realizagao
de leituras e reflexdes sobre os aspectos
socioldgicos, filoséficos ou psicoldgios
gue envolvem a pesquisa; a realizacao
de leituras e discussGes sobre o tema
em foco; a participa¢do nas reunides e
demais atividades dos grupos de pesqui-

sa; a participa¢cdo em todas as etapas da
pesquisa, incluindo a socializacdo dos
resultados (em eventos e periddicos); a
participacdo em sociedades cientificas;
o reconhecimento dos antecedentes
historicos da area em estudo; o reconhe-
cimento das politicas de financiamaneto
da pesquisa; a necessidade de produzir
conhecimentos novos; a necessidade
de aplicar adequadamente os métodos
e técnicas de pesquisa; a capacidade de
tomar decisGes e resolver os problemas
relativos a pesquisa com autonomia e
determinacdo; a capacidade de iden-
tificar e propor novos problemas de
pesquisa.

Para cada descritor, o professor
orientador foi convidado a escolher, en-
tre cinco alternativas, aquela que melhor
correspondia a sua compreensao sobre
o modo mais adequado de inserir/iniciar
os estudantes de graduacdo nas praticas
cientificas, classificando cada alternativa
em uma das cinco categorias, conforme
sua prioridade: imprescindivel, altamen-
te desejavel, desejavel, indiferente ou
ndo desejavel.

Participaram do estudo 88 pro-
fessores orientadores da IC, vinculados
a 32 cursos de graduacgao pertencentes
as oito grandes areas do CNPqg, com
a seguinte formacdo: 31% doutores,
64% mestres e 5% especialistas. A com-
posicdao da amostra deu-se de forma
intencional, e a participa¢dao de cada
area do conhecimento variou conforme
o financiamento da IC obtido pela area
em editais especificos:
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Linguistica, Letras e artes
C. Agrdrias

C. da Saude

C. Bioldgicas
Engenharias

C. Exatas e da Terra

C. Humanas

C. Sociais e Aplicadas

31,81

0

10

20

30 40

Figura 1 - Areas do conhecimento

Os dados mostram que mais de
50% dos professores orientadores sdo
provenientes de cursos ligados com a
area de Ciéncias Sociais Aplicadas e Cién-
cias Humanas, existindo um equilibrio
entre as demais areas do conhecimento.

Os professores participantes do
estudo estavam assim distribuidos entre
os diferentes Programas: IC/FAPESC!
(19,51%), PIBIC Institucional?® (34,76%)
e Artigo 170 da Constituicdo do Estado
de Santa Catarina’ (44,51%).

! Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
em Pesquisa Cientifica da Fundagdo de Amparo a
Pesquisa e Inovagdo do Estado de Santa Catarina.

2 Programa Institucional de Bolsas de Iniciaco
Cientifica (financiado pela prépria instituicao).
3 Programa Bolsa de Estudos e Bolsa de Pesquisa
do Governo de Santa Catarina.
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O estudo contou com o suporte
do sistema para pesquisa e analise de
dados estatisticos da Sphinx Brasil,
em que foram ordenados, tabulados e
analisados.

4 Apresentacao e andlise de dados

Os professores orientadores
apontaram os elementos que com-
preendem como potencializadores da
formacdo para a ciéncia proporcionada
pela IC. Um primeiro aspecto citado foi
a aproximacao do estudante com os
aspectos tedricos relativos ao tema/
area de estudo:
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Ndo desejavel
Indiferente

Desejavel 11,36

0
0
O

Altamente desejavel

Imprescindivel

40,91

47,73

Figura 2 - Dominar os conteldos/conceitos e a linguagem especifica da area de

pesquisa

Observa-se que 100% dos profes-
sores entendem ser este um requisito
importante, sendo que, para aproxima-
damente 50%, ele é imprescindivel e,
para mais de 40%, é altamente desejdvel.
Assim, percebe-se que os orientadores
consideram que a apropriacao da lin-
guagem especifica da drea, ou seja, da

“linguagem estilizada”, conforme propoe
Fleck (1986), é fundamental para a parti-
cipagdo dos alunos no grupo de pesquisa.

Esse descritor pode ser analisado
de forma complementar com outro, que
se refere ao conhecimento das grandes
correntes tedricas que norteiam a pes-
quisa na darea:
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Ndo desejavel | 0

Altamente desejavel

N3o respondeu I 1,14

Indiferente 3,4
Desejavel _ 26,14
Imprescindivel _ 26,14

43,18

Figura 3 - Conhecer as grandes correntes tedricas vigentes na area de estudo

Esse dominio foi considerado
imprescindivel para pouco mais de 26%
dos professores e altamente desejavel e
desejdvel para aproximadamente 70%.
Depreende-se do dado que a grande
maioria dos orientadores ndo coloca
essa demanda como indispensavel para
a participacado do estudante no progra-
ma de pesquisa. Uma hipdtese que pode
ser levantada é que o aluno de iniciagdo
a pesquisa, ao interagir com o CP e res-
pectivo EP ao qual pertence seu orien-
tador, ird gradualmente conhecendo e
se apropriando das correntes tedricas
vigentes na area de estudo, destacando
o papel da circulacdo intracoletiva de
ideias.

Sob a influéncia de um determinado
estilo de pensamento nao se pode
pensar de modo diferente, pois este
exclui modos de percepcdo diferen-
tes. Assim, o estilo de pensamento
conecta-se com o0s experimentos,
na medida em que direciona a sele-
¢do e a interpretacdao dos mesmos;
inclusive, é o estilo de pensamento
o determinante do que pode ou
ndo ser considerado como verdade.

(PARREIRAS, 2006, p. 57)

Quanto a necessidade de dominio
pelo estudante dos aspectos socioldgicos
e filoséficos, bem como da evolugdo his-
térica das ideias na area, os professores
assim se posicionam:
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N

N3o desejavel 2,27

Indiferente 6,82

Imprescindivel

Altamente desejdvel

Desejavel

18,18

29,55

43,18

Figura 4 - Conhecer aspectos socioldgicos, filoséficos e histéricos que envolvem a

area/tema

Ou seja, novamente essa deman-
da é relativizada, pois foi considerada
indispensavel para menos de 20% dos
professores investigados. Muito prova-
velmente a identificacdo desses dados
por areas do conhecimento podera ex-
plicitar variagdes no resultado, conforme
a especificidade da area, gerando novos
elementos de analise.

Considerando que o processo de
iniciagao ou de formag¢ao dos novos
membros do CP se da a partir do dia-
logo entre especialistas e estudantes,
ocorrendo neste processo o comparti-
Ihamento de conhecimentos e experi-

éncias acumuladas; vale destacar que o
processo formativo ndo pode ficar restrito
aos aspectos praticos da pesquisa. Sem
prescindir destes, faz-se necessario pre-
conizar, também, uma formacao tedrica
consistente, a qual inclui aspectos politi-
cos, filosoficos, socioldgicos e histdricos
da ciéncia em questao.

Recebeu destaque o caminho per-
corrido pelos orientadores, no sentido
de aproximar o aluno da graduacdo do
debate vigente na area. Como é possivel
observar, a pratica da leitura em fontes
especificas e as discussdes coletivas foram
enaltecidas:
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Nao desejavel

Indiferente

N&o respondeu
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Desejavel
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Altamente desejavel

Imprescindivel

0

0

| 114
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]

— 68,17

26,14

Figura 5 - Realizar leituras sobre o tema em periddicos, dissertacdes e teses

Para aproximadamente 70% dos
professores orientadores, a leitura de
artigos em periddicos, de dissertagdes e
de teses é uma atividade imprescindivel
e, para 25%, relevante.

Para Fleck (1986), as literaturas
introduzem o futuro especialista em seu
campo de pesquisa, COmMo um processo
de “treinamento” caracterizado pela

apropriacdo de informacgdes, o que seria
0 primeiro contato com os conhecimen-
tos do circulo esotérico.

As agdes coletivas, como a parti-
cipacao em atividades do grupo de pes-
quisa, foram apontadas como favoraveis
a insergdo dos novatos no universo da
pesquisa:
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N3o desejavel 0
Indiferente 2,27

Altamente desejavel

Desejavel

Imprescindivel

|

29,55

29,55

38,63

Figura 6 - Participar das atividades do grupo de pesquisa

Essa pratica foi tomada como im-
prescindivel para aproximadamente 40%
dos professores e altamente desejavel
para aproximadamente 30%, uma estra-
tégia que parece traduzir a inten¢do de
formar para a continuidade do estudante
no universo da pesquisa.

Os grupos de pesquisa fazem parte
de uma realidade relativamente recente
na universidade brasileira. Constituidos
por pesquisadores (doutores e mestres)
e estudantes de graduacgao e pds-gradu-
acdo, esses grupos caracterizam-se por
“nichos” nos quais acontece uma parte
importante das discussdes sobre a pes-
quisa. A intensa troca de ideias, leituras,
reflexdes e producdes coletivas, fazem
do cotidiano dos grupos de pesquisa
instancias privilegiadas para o fortaleci-
mento do vinculo social e a formacado dos
novos pesquisadores. E nesse sentido
que Breglia (2003) argumenta que ha

um carater pedagogico na IC, ampliando
o conceito de formacao, extrapolando a
dimensao académica.

Para Fleck (1986), esses espacos
coletivos sdo instancias privilegiadas
para a circulagdo de conhecimentos e
praticas, modos de ver e agir, responsa-
veis pela “coercao de pensamento” que
insere um membro novato (iniciante)
em um coletivo de pensamento, em
uma determinada época e area de co-
nhecimento. Afinal, conforme propde
Fleck (1935, apud PARREIRAS, 2006, p.
127), “E necessario adquirir uma certa
experiéncia, uma certa habilidade, que
ndo pode ser repassada com férmulas
verbais”.

E notavel a aposta dos orientado-
res na experiéncia e interlocugao inician-
te e experiente. Os professores defen-
deram a participacdo do estudante em
todas as etapas do processo de pesquisa:
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N3o desejavel | 0
Indiferente | 0
Desejavel

R

Altamente desejavel

Imprescindivel

Figura 7 - Participacdo em todas as fases do processo (incluindo redacdo de artigo)

Aproximadamente 70% tomam
como imprescindivel a participacao ativa
do estudante em todos os momentos da
pesquisa, portanto, suplantando a antiga
concepgao de que o estudante vinculado
aICéum “auxiliar de pesquisa” que exe-
cuta determinadas tarefas facilitadoras
do trabalho do orientador, tais como a
organizac¢do do laboratério e a coleta de
dados/material para a andlise, da qual
nem sempre participava.

Essa defesa pela participacado
do estudante em todas as etapas do

trabalho pressupde conceber a pesqui-
sa, pensa-la junto com o orientador,
apropriar-se dos elementos tedricos e
praticos que a envolvem. Nesse senti-
do, Fleck (1986, p. 89) argumenta que
“o conhecer representa a atividade
mais condicionada socialmente [...] e
o conhecimento é a criagdo social por
exceléncia”.

Houve destaque também para a
apropriacdao do método de trabalho pelo
estudante:
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N3o desejavel

Indiferente

Desejavel

Altamente desejavel

Imprescindivel

‘ I D D

20,45

32,95

46,6

Figura 8 - Conhecer e aplicar rigorosamente o método de pesquisa

Mais de 45% dos orientadores
tomam o dominio dos aspectos metodo-
l6gicos como uma condi¢do imprescin-
divel para o envolvimento do estudante
com a pesquisa e, mais de 30%, como
altamente desejavel.

Esse dado estd em sintonia com
o aspecto “dogmatico” assumido pela
formacdo dos novos membros do CP,
conforme argumenta Fleck (1986), ele-
mento que também foi identificado pelo
estudo de Perelli e Gianotto (2004).

Desse modo, a experiéncia, por se
conectar com a formacgéao dos indi-
viduos e com a tradi¢do, mediante a
aplicacdao de métodos, linguagens e
outros recursos e habitos de pensa-

mento peculiares a um determina-
do campo do conhecimento, contri-
bui para a formagdo e manutencao
do especifico “ver direcionado”,
tornando as pressuposi¢ées daque-
le campo perceptiveis e, mesmo,
instintivas [...]. Assim, é s6 com a
aquisicdo da experiéncia que ocorre
a introducdo e o amadurecimento
em um estilo de pensamento [...].
(PARREIRAS, 2006, p. 54).

Em outro sentido, Damasceno
(2002) argumenta que um dos momen-
tos mais relevantes de todo o processo
formativo dos novos pesquisadores é
o da comunicacdo dos resultados. Em
relagdo a esse requisito, os professores
assim se manifestaram:

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 39, p. 231-252, jan./jun. 2015 245



Indiferente 0
J 1

N3o desejavel
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Altamente desejavel

Imprescindivel

13,64

39,77

45,45

Figura 9 - Participar com o orientador na socializagao dos resultados do estudo

Mais de 45% dos professores
consideram a comunicac¢ao dos resulta-
dos um procedimento imprescindivel.
Somam-se a estes, um grupo de apro-
ximadamente 40% que considera essa
pratica altamente desejavel. Portanto
identificamos uma ampla defesa dos
professores a participacdo do aluno na
fase de socializacao dos resultados, fase
esta, sem a qual o circulo da pesquisa
ndo estara completo:

Ndo haveria pesquisa caso ndo
houvesse o objetivo de comunicar,
de uma maneira ou de outra, os re-
sultados daquilo que se encontrou.
Aqui, visa-se, pela comunicacdo, a
discussdo critica, a verificagdo e a
acumulagdo simultaneamente. Por-
tanto, uma pesquisa por si mesma

ndo é admitida. (BEILLERQOT, 2001,
p. 75).

A comunicagdo dos resultados tem
importante papel formativo no sentido
de oportunizar ao estudante o aprimo-
ramento da comunicagao oral e escrita,
o dominio dos “cédigos” da drea e a
convivéncia com a critica. Nesse sentido,
0 autor chama a atengado para o impor-
tante “ritual” da comunicagdo de resulta-
dos que inclui o sistema de submissao e
arbitragem da producao cientifica: “ndo
se pode ser cientifico sozinho. Um traba-
Iho ndo é cientifico porque o seu autor
o proclama, mas porque os pares assim
o admitem”. (BEILLERQOT, 2001, p. 81).

Notavel também foi a valorizacao
dos professores pela participagdao dos
estudantes em eventos cientificos:

246 I6ne |. P. SLONGO; Leonir LORENZETTI. Iniciagdo cientifica: uma andlise a partir da epistemologia...



N3o desejavel | 0

Indiferente 1,14

Desejavel

Altamente desejavel

Imprescindivel

15,91

39,77

43,18

Figura 10 - Participacdo em eventos cientificos com apresentacdo de trabalhos

Mais de 40% dos professores
reconhecem essa etapa como impres-
cindivel, e aproximadamente 40% como
altamente desejavel. Para Maldonado
e Paiva (2002), os produtos concretos
gerados pelos programas de IC deno-
tam a importancia desse projeto para a
introducdo dos alunos no ambiente aca-
démico. O carater formativo dos eventos
cientificos estd também na possibilidade
de o estudante perceber as posi¢des dos
diferentes grupos de trabalho da area e
suas perspectivas tedricas e metodoldgi-
cas. Os autores argumentam, ainda, que
a participac¢do dos alunos na publicacao
dos resultados da pesquisa sé vem a
contribuir para o seu amadurecimento e
aprendizado, pois, faz com que o aluno
vivencie o percurso como um todo:
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Ha uma grande atencdo, por parte
dos professores, em gerar como
resultado, além da experiéncia em
si, um produto final que concretize
todo o trabalho, como por exem-
plo: apresentacGes em congressos
nacionais e internacionais [...] em
encontros de estudantes, traba-
Iho final de curso, publicacdo de
artigos cientificos e até a origem
de uma dissertacao de mestrado.
Isto também tem a finalidade de
divulgar o trabalho realizado e,
segundo Bourdieu, funciona como
um capital simbdlico importante a
ser acumulado dentro do campo
cientifico. (MALDONADO; PAIVA,
2002, p. 153 — 154).

Por fim, levantamos a compreen-
sdo dos professores no que diz respeito
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ao envolvimento dos estudantes nas
diversas atividades/etapas do processo

e a expectativa de uma atua¢ao com
gradativa autonomia:

N3o desejavel | 0
Indiferente 2,27

Imprescindivel

Desejavel

Altamente desejavel

|

17,05

38,63

42,05

Figura 11 - Atuar com autonomia e determinagdo

Observamos que esta é uma pos-
tura imprescindivel para apenas 17%
dos professores pesquisados, ficando o
requisito na esfera do altamente deseja-
vel e desejavel, que juntos somam 80%.
Mais uma vez, os professores reforgam
o carater dogmatico dessa formacdo
inicial, conforme ja argumentamos.
Contudo Lidke analisa a experiéncia de
outro angulo:

Com o auxilio desse professor,
pode-se assegurar a introducao do
elemento critico, imprescindivel em
todas as fases da formacao do aluno
pesquisador, seja no dominio da te-
oria, onde ele vai se familiarizar com

as questdes basicas pertinentes ao
problema estudado, seja no campo
da metodologia, onde ele vai co-
nhecer os recursos que o permitam
escolher os caminhos apropriados
para enfrentar o desafio de cons-
truir conhecimento a respeito deste
problema. (LUDKE, 2001, p. 50).

Autores como Bazin (1983) e
Almeida (apud BRIDI; PEREIRA, 2004)
afirmam que a pesquisa na graduacao
pode ser um caminho para a autonomia
intelectual do jovem, que passa a ter a
possibilidade real de exercer sua criati-
vidade, construir um raciocinio critico e
modificar o que recebe.
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Para Fleck (2010), os conhecimen-
tos seriam recebidos por iniciantes sem
questionamentos ou critica. Quanto
mais se apreende o conhecimento de um
coletivo e quanto mais desenvolvido ele
esta, mais forte torna-se o EP, e poucas
serdo as diferencas de opinido entre
os que o compartilham. O autor assim
argumenta:

Ainiciagdo, uma espécie de béngao
que outros proporcionam, abre o
ingresso no saber; somente a ex-
periéncia, que pode ser adquirida
apenas de modo pessoal, possibilita
um conhecimento ativo e autono-
mo. (FLECK, 2010, p. 145).

A introducdao em um campo do
conhecimento é uma espécie de
iniciacdo conferida por outros, mas
€ a experiéncia, que so6 se pode ad-
quirir pessoalmente, a que de fato
capacita para o conhecer ativo e in-
dependente. (FLECK, 2010, p. 142).

Portanto a sinalizagdo do autor no
sentido de que a aquisicdao do conheci-
mento, o “ver formativo” é alcangado
mediante a experiéncia, que demanda
um longo processo de treinamento e
nao pode ser substituida por uma agdo
meramente verbal. (PFUETZENREITER,
2003).

Ao analisar a ciéncia, Fleck (1986;
200) identifica trés fatores sociais que
influenciam as atividades cognitivas: 1-o
peso da formacdo; 2- a carga da tradicao,
afirmando que todo o conhecer novo
estd condicionado pelo ja conhecido; e 3-
arepercussao da sucessao do conhecer:

“0 que uma vez ja tenha sido formulado
em forma de concepcdo limita o campo
de movimento das concepg¢des constru-
idas sobre ela” (SCHAFER; SCHNELLE,
1986, p. 21).

Em relagdo ao peso da formacao,
esses autores assinalam:

Os conhecimentos se compdem em
sua maior parte do aprendido, nao
do novo. Mas, tem que se levar em
conta que, na transmissdo de co-
nhecimentos durante o processo de
aprendizagem, se produz de forma
imperceptivel um deslocamento do
conteudo cognitivo; o conhecimen-
to transmitido ndo é exatamente o
mesmo para 0 emissor que para o
receptor, o conhecimento se trans-
forma ao passar a outra pessoa.
(SCHAFER; SCHNELLE, 1986, p. 20).

Nesse sentido, destaca-se que, ao
participar das atividades de IC, os alu-
nos da graduacdo estdo se apropriando
dos conhecimentos e praticas de seus
professores e seus CP, o que influencia
suas concepcdes e também sua atuacdo
profissional, uma vez que o EP adquirido
durante a IC balizara as acbes futuras do
educando.

De acordo com Fleck (1986, p.
131), a tradicdo, a formacao e os costu-
mes de uma época originam uma dispo-
sicao para perceber e atuar conforme um
estilo, isto é, de forma dirigida e restrin-
gida. Ou seja, o EP é o direcionador no
modo de pensar e de agir de um grupo
de pesquisadores de uma determinada
area do conhecimento.
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5 Consideragoes finais

O estudo reafirmou o entendime-
tno de que a IC constitui-se em espacgo
privilegiado para a iniciagdao dos alunos
de graduacdo em atividades de pesqui-
sa. Mostrou a pertinéncia de algumas
atividades no sentido de possibilitar tal
iniciacdo, com destaque para (1) o do-
minio tedrico-conceitual, da linguagem
especifica e do método de pesquisa, (2)
arealizacdo de leituras sobre o tema em
periddicos, teses e dissertacdes, (3) a
participacao nas atividades dos grupos
de pesquisa e, (4) a participacdo em to-
das as etapas do processo de pesquisa.
Mostrou ainda, que as atividades preco-
nizadas pelos professores orientadores
no processo formativo, estao fortemente
pautadas em ac¢les coletivas, portanto,
no compartilhamento de conhecimen-
tos e praticas, o que Fleck (1986; 2010)
denominou de EP.

Nesse sentido, pode-se inferir que
as acoes que estdo sendo desenvolvidas
pelos professores orientadores junto
aos alunos de IC estdo contribuindo
para o seu processo de formacdo, a sua
insercdao no CP. Do ponto de vista da
epistemologia de Fleck (1986; 2010),
podemos constatar que os alunos estao
sendo inseridos em CP de sua area de
atuacdo, na medida em que estdo se
apropriando dos conhecimentos e pra-
ticas compartihados pelos professores
orientadores. Esses conhecimentos e

praticas contribuem para o processo de
disseminacdo de novos conhecimentos,
na extensdo e/ou transformacdo dos EP
dos graduandos. Assim, a IC mostra-se
uma estratégia formativa relevante, na
medida em que propicia a aquisicao de
novos conhecimentos, que se articulam
aos conhecimentos disciplinares, impac-
tando significativamente no desenvolvi-
mento profissional (CALAZANS, 2002).

Do ponto de vista da epistemolo-
gia de Fleck, percebe-se que as agdes
desenvolvidas pelos orientadores estao
aproximando o circulo exotérico (dos
alunos de IC) com o circulo esotérico (dos
professores orientadores), na medida
em que estes compartilham os conhe-
cimentos e praticas do respectivo CP ao
qual pertencem. Por sua vez, os estudan-
tes da graduagdo que participaram dos
programas de IC tém grande chance de
desenvolver conhecimentos e praticas
em sintonia com aqueles oriundos dos
CP com que tiveram a oportunidade de
conviver.

A expectativa é de que novos es-
tudos sobre essa experiéncia de articu-
lagao entre formacao inicial e pesquisa
possam ser desenvolvidos, explorando
outros angulos da tematica, tais como: a
relacdo entre aIC e o interesse dos estu-
dantes da graduacdo pela drea cientifica
ou, a avaliacdo dos estudantes quanto ao
aprendizado da pesquisa proporcionado
pelos programas de IC.

250 I6ne |. P. SLONGO; Leonir LORENZETTI. Iniciagdo cientifica: uma andlise a partir da epistemologia...



Referéncias

BEILLEROT, J. A “pesquisa”: esboco de uma andlise. In: ANDRE, M. (Org.). O papel da pesquisa
na formacgdo e na prdtica dos professores. Campinas, SP: Papirus, 2001.

BREGLIA, Vera Lucia Alves. Graduacdo, formacdo e pesquisa: entre discurso e praticas. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPED, 26. 2003. Atas... Disponivel em: <www.anped.org.br/reunio-
es/26/trabalhos/veraluciaalvesbreglia.rtf>. Acesso em: 2 mar. 2014.

BRIDI, Jamile C. Ajub; PEREIRA, Elisabete Monteiro de Aguiar. A inicia¢do cientifica na for-
macao universitdria. In: Olhar de professor, Ponta Grossa, 7(2): 77-88, 2004.

CALAZANS, Julieta (Org.). Iniciagdo cientifica: construindo o pensamento critico. 2. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2002.

CONSELHO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO E TECNOLOGICO—CNPq. Progra-
ma Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica — PIBIC. Resolu¢do Normativa 017/2006.
Disponivel em: <http://www.cnpq.br/web/guest/view/-/journal_content/56 INSTANCE_
00ED/10157/100352#rn17063> Acesso em: 19 fev. 2015.

DAMASCENO, Maria N. A formac¢do de novos professores: a investigagdo como uma cons-
trucdo coletiva a partir da relagdo teoria-prdtica. In: CALAZANS, Julieta (org). Iniciagao
cientifica: construindo o pensamento critico. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

FAVA-DE-MORAES, Flavio; FAVA, Marcelo. Iniciacdo cientifica: muitas vantagens e poucos
riscos. SGo Paulo em Perspectiva, Sdo Paulo, v. 14, n. 1, 2000.

FLECK, Ludwik. La génesis y el desarrollo de un hecho cientifico. Madrid: Alianza, 1986.
. Génese e desenvolvimento de um fato cientifico. Belo Horizonte: Fabrefactum, 2010.

LENOIR, Yves. Pesquisar e formar: repensar o lugar e a fungdo da pratica de ensino. Rev.
Educacdo Social, Campinas, v. 27, n. 97, p. 1299-1325, set./dez. 2006.

LORENZETTI, Leonir; MUENCHEN, Cristiane; SLONGO, |6ne Inés Pinsson. A recepc¢do da
epistemologia de Fleck pela pesquisa em educagdo em ciéncias no Brasil. Revista Ensaio,
v. 15, n. 03, p. 181-197, set./dez. 2013.

LUDKE, Menga (Coord.). O professor e a pesquisa. Campinas, SP: Papirus, 2001.

MALDONADO, Luciana A.; PAIVA, Edil V.de. A Iniciacdo cientifica na graduacdo em nutricdo:
possibilidades e contribuicdes para a formacgdo profissional. In: CALAZANS, Julieta (org).
Iniciag@o cientifica: construindo o pensamento critico. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

MARQUES, Mario Osério. Escrever é preciso: o principio da pesquisa. ljui, RS: Ed. Unijui, 2001.

MASSI, Luciana; QUEIROZ, Salete Linhares. Estudos sobre iniciagdo cientifica no Brasil: uma
revisdo. Cadernos de Pesquisa, v. 40, n. 139, p. 173-197, jan./abr. 2010.

NEUENFELDT, Derli Juliano et al. Iniciagdo a pesquisa no ensino superior: desafios dos do-
centes no ensino dos primeiros passos. In: Ciéncia & Educag¢éo, v. 17, n. 2, p. 289-300, 2011.

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 39, p. 231-252, jan./jun. 2015 251



PARREIRAS, Marcia M. M. Fleck e a historiografia da ciéncia: diagndstico de um estilo de
pensamento segundo as Ciéncias da Vida. 2006. Dissertagao (Mestrado em Histéria) — Uni-
versidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, MG.

PERRELLI, Maria Aparecida de Souza; GIANOTTO, Dulcinéia Ester Pagani. Percepcbes de
professores universitarios sobre a iniciacdo cientifica: uma andlise a partir de Pierre Bour-
dieu e Thomas Kuhn. In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS, 5,
2005. Bauru. Atas... Bauru: Associacao Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
2005. p.345-355.

PFUETZENREITER, Marcia R. Epistemologia de Ludwik Fleck como referencial para pesquisa
nas ciéncias aplicadas. Episteme, Porto Alegre, RS, n. 16, p. 111-135, jan./jun. 2003.

QUEIRQOZ, Salete Linhares; ALMEIDA, Maria J P. M. de. Do fazer ao compreender ciéncias:
reflexdes sobre o aprendizado de alunos de inicia¢do cientifica em quimica. In: Ciéncia &
Educagdo, v. 10, n. 1, p. 41-53, 2004.

SCHAFER, L.; SCHNELLE, T. Los fundamentos de la visidn socioldgica de Ludwik Fleck de la
teoria de la ciéncia. In: FLECK, L. La génesis y el desarrollo de um hecho cientifico. Madrid:
Alianza Editorial, 1986.

Recebido em fevereiro de 2015
Aprovado em abril de 2015

252 I6ne |. P. SLONGO; Leonir LORENZETTI. Iniciagdo cientifica: uma andlise a partir da epistemologia...



Manual Pedagdgico na Formacao dos Professorandos
da Escola Normal Secundaria Amaral Fontoura*
Teaching Manual for the Teacher Training at the
Secondary Normal School Amaral Fontoura

Renata de Almeida Vieira**
Lizete Shizue Bomura Maciel**

* \lersdo revisada e ampliada da comunicagdo apre-
sentada durante o 172 Congresso de Leitura do Brasil
(COLE), em julho de 2009.

**Doutora em Educagdo. Professora da Universidade
Estadual de Maringa (UEM). E-mail: realvieira@gmail.
com; newliz@uol.com.br

Resumo

Este estudo centra-se na analise de um manual pedagdgico amplamente adotado pelos professo-
res da Escola Normal Secunddria Amaral Fontoura, primeira escola para formagdo de professores
primarios instalada no ano de 1956, em Maringd, PR. Trata-se do manual intitulado Fundamentos
da Educacgdo..., de autoria de Afro do Amaral Fontoura, que trazia em seu conteudo determinada
concepcao de educagdo, a qual deveria nortear a formacdo docente e a formacgdo dos alunos das
escolas primarias. Os varios manuais produzidos por Fontoura tornaram-se subsidiarios das leitu-
ras obrigatdrias recomendadas para as alunas da referida escola, logo, exerceu notdvel influéncia
pedagdgica no ensino normal maringaense. Por meio da analise do manual em questao, busca-se
entender o tipo de leitura disponibilizada para as normalistas a época, bem como o conteudo de-
senvolvido pelos professores formadores de professores.

Palavras-chave
Manuais pedagdgicos. Formacdo de professores. Amaral Fontoura.

Abstract

This study is focused on the analysis of a teaching manual widely used by teachers of the Normal
Secondary School Amaral Fontoura, the first school for training primary school teachers in Maringa,
PR. The manual is entitled the Foundations of Education: a general introduction to the Renewed Edu-
cation and Living School written by Amaral Fontoura with a special conception of education, which
should guide the teacher training and the training of primary school pupils. The various manuals
written by this author became subsidiaries of required readings recommended for students of such
school, therefore, influenced considerably the normal education in Maringa. Through the analysis of
this teaching manual, we seek to understand the reading type available for Normal School students
at that time as well as the content developed by teacher educators.

Key words
Teaching manuals. Teacher training. Amaral Fontoura.
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1 Introducao

A producdo deste artigo é origi-
naria do desdobramento de um estudo
bibliografico a respeito da institucio-
nalizacdo da Escola Normal no Brasil,
no Estado do Parand e no municipio de
Maringa que realizamos durante a for-
macdo no Programa de Pds-graduacao
em Educagdo da Universidade Estadual
de Maringa (PPE/UEM). Tal modelo de
escola tinha por objetivo, a época, a
formacdo de professores para atuarem
na escola primaria, a qual, atualmente,
corresponderia aos anos iniciais do Ensi-
no Fundamental, em conformidade com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDB n° 9394/96.

Em nosso primeiro estudo, do qual
se desdobrou o presente texto, fomos,
ao longo de nosso levantamento, cons-
tatando a auséncia de discussdes acerca
da atuacdo do educador Afro do Amaral
Fontoura no Brasil. De certo modo, isso
nos causou estranheza visto que ele
é autor de uma grande variedade de
manuais pedagdgicos, cujos contelddos
foram norteadores para os professores
formadores de professores, para os alu-
nos em formacdo nas escolas normais e
para os professores em inicio de carreira.

De outro modo, conseguimos
levantar, nas leituras realizadas, que os
seus manuais pedagdgicos exerceram
grande, expressiva e extensiva influén-
cia na formacdo de professores. Parti-
cularmente, observamos que Amaral
Fontoura influenciou a formagao ofe-
recida pela primeira escola normal do

recém-criado municipio de Maringa, no
Estado do Parand, nos anos de 1950.
Sua influéncia foi tdo marcante a ponto
de a primeira escola receber o nome
de Escola Normal Secundaria Amaral
Fontoura em 1955.

Diante das possibilidades de estu-
dos sobre o autor e suas producdes e,
além disso, considerando que a histdria
da formacdo de professores em Maringa
necessita de investigagdes minuciosas e
profundas sobre a atuacdo desse educa-
dor, é que apresentamos, neste artigo,
um estudo em primeira aproximacao do
gue Amaral Fontoura oferecia por meio
de um de seus manuais pedagogicos.
Tomamos, para tanto, o manual Funda-
mentos da Educagdo: uma introdugéo
geral a educagdo renovada e a escola
viva, o qual inicia a colecao Escola Viva.
Visamos, por meio de tal manual, iden-
tificar as caracteristicas da formacao
idealizadas pelo autor as quais também
se encontram discutidas nos demais
manuais.

Buscamos, desse modo, entender
a concepc¢ao de homem em perspectiva
na década de 50 do século XX, momento
em que ocorria um acentuado processo
de urbanizacgdo, ou seja, criagdo de novos
municipios, na regido noroeste do Estado
do Parana. Além disso, assinalamos que
o manual pedagdgico analisado trazia
uma dada concepcao de formacdo — do
professor e do aluno.

Com o fito de situar os leitores na
organizacao do texto, apresentamos a
criacao da escola normal no municipio
de Maringa, seguida de uma breve
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abordagem a respeito de manuais pe-
dagodgicos, na sequéncia mostramos a
producdao de Amaral Fontoura e, final-
mente, analisamos o manual intitulado
Fundamentos da Educacao.

2 Criacao da Escola Normal Secundaria
no municipio de Maringa, PR

A Escola Normal Secunddria do
municipio de Maringa foi criada pela Lei
Estadual n® 2532, de 13 de dezembro de
1955, mas seu funcionamento ocorreu
somente em 9 de marco de 1956, sob a
denominacdo inicial de Escola Normal
Secunddria de Maringd. Em 1958, foi
renomeada como Escola Normal Se-
cunddria Amaral Fontoura, por meio do
Decreton?17.763 (SCHAFFRATH, 2003).

Situamos a instalacdo dessa escola
no interior do processo de constituicao
do municipio de Maringa, instalacao
gue veio atender as exigéncias locais
referentes a formacdo de professores.
A implantagao de uma escola especifica
para formacdo docente era uma necessi-
dade do municipio, ja que o crescimento
do numero de escolas, sobretudo a partir
de 1952, em razao de Maringa passar a
condicdo de municipio, requisitava pro-
fessores habilitados. As dificuldades para
contratacdo de docentes manifestou-se,
desde cedo, como problema central para
a estruturacdo da rede de ensino publico
em Maringa.

As primeiras iniciativas para im-
plantacdo do curso de formacao de pro-
fessores no municipio datam da primeira
metade da década de 50. Tais iniciativas

inseriram-se em um quadro sociopolitico
e educacional de expansdo da Escola
Normal, tanto em nivel estadual quan-
to nacional, a qual figurou no primeiro
espaco destinado a formacao sistemati-
zada de professores para a atuagao no
ensino primario.

A criagdo dessa escola em Maringd
foi muito importante para o sistema edu-
cacional do municipio e esteve incrus-
tada no desenvolvimento econémico,
politico e social da cidade. E importante
assinalar que Maringa foi projetada
pela Companhia Melhoramentos Norte
do Parand para se tornar, mais tarde,
um grande polo econdmico, ou seja, foi
planejada para assumir a lideranga de
uma extensa darea agricola, correspon-
dente aos municipios circunvizinhos
(LUZ, 1997).

Concomitantemente ao desenvol-
vimento do municipio e crescimento da
populagdo, esteve associada a necessi-
dade de aumentar o niumero de escolas
primarias, e isso requisitava, por seu
turno, a ampliacdo do numero de pro-
fessores habilitados para nelas lecionar
com o objetivo de formar o homem tido
como ideal naquele momento historico,
entendido como o individuo compro-
metido com o progresso da sociedade
brasileira.

Em virtude das mudancas pelas
guais passava Maringd, quais sejam,
crescimento urbano e rapido desenvol-
vimento, a educacdo transformava-se
em um instrumento indispensavel a
resolucao de problemas da realidade
local, que se definia, por exemplo, pela
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necessidade de desenvolvimento de um
adequado comportamento por parte do
individuo para convivio em sociedade,
bem como uma rigorosa disciplina para
o trabalho.

Podemos afirmar que, em um
modo de vida que se configurava em
torno da urbanizac¢do, a educacao for-
mal representava uma exigéncia cada
vez maior. Este era o caso de Maringa
na época. A educacgao, por intermédio
da escola, em tal contexto, certamente
teve um papel a cumprir no projeto de
desenvolvimento do municipio.

Acreditamos, tal como Correia
e Silva (2003), que a estruturacdo dos
sistemas escolares até os anos 60 do
século XX, e Maringd nao foi excecao,
bem como a formacdo de professores
e 0s manuais pedagogicos que dessa
formacdo participaram, esteve relacio-
nada com uma série de fatores, dentre
os quais, o desenvolvimento do mercado
interno, da urbanizacdo e da industria-
lizacao.

Nesse contexto, tanto os profes-
sores quanto os escritos que lancavam
mao para leitura de seus alunos deve-
riam estar sintonizados com a formacao
requisitada a época. Os manuais peda-
gogicos sdao apontados por nds, neste
trabalho, como um meio para forma-los
nos moldes mais adequados a ideologia
do desenvolvimento adotada.

Antes de iniciarmos a apresen-
tacdo do que seja manual pedagdgico,
destacamos, com base em Correia e Silva
(2003, p. 1-2, grifo do autor), os quais
se apoiam em Roger Chartier, que os

manuais pedagdgicos “correspondem a
uma das instancias pelas quais se procu-
ra exercer, de algum modo e a distancia,
a autoridade de instruir e controlar o
trabalho pedagdgico, pois produzem e
fazem circular um modelo ideal de pro-
fessor no campo educacional”.

3 Sobre os manuais pedagogicos

Os manuais pedagdgicos foram
livros escritos para os cursos de for-
macdo de professores. De acordo com
Silva (20034, p. 30, grifo do autor), esses
livros abordam temas previstos para o
“[...] ensino de disciplinas profissiona-
lizantes dos curriculos de instituicdes
de formacdo docente, no caso, aquelas
diretamente relacionadas com questdes
educacionais, a saber, a pedagogia, a
didatica, a metodologia e a pratica de
ensino”. Cada manual, ainda segundo a
autora, “[...] ao reunir e sistematizar con-
teldos tipicamente escolares, propde-se
a tratar de maneira sucinta e acessivel o
gue ha de ‘essencial’ em termos de edu-
cacao, favorecendo assim um primeiro
contato do leitor com essas questoes”.

A autora assinala também que, nos
manuais pedagodgicos, faz-se presente o
seguinte mecanismo: “[...] selecionando
o que hd de ‘essencial’ para a profissao
docente, eles exercem a autoridade de
ensinar o que se tem por mais legitimo
na drea, fundamentando as prdticas ‘ide-
ais’ para o professorado” (SILVA, 20033,
p. 46, grifo nosso).

Esses manuais, produzidos para
uso de professores e alunos, tém por
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objetivo “[...] influenciar a pratica pe-
dagdgica por meio da formacdo escolar
e incorporam as discussdes conceituais
do periodo de sua producdo a fim de
se legitimar no campo pedagdgico”
(VALDEMARIN; CAMPQS, 2007, p. 344).

Em correspondéncia com os pla-
nos de estudos oficialmente prescritos
para o ensino nas escolas normais e
elaborados a partir das determinacgdes
oficiais, esses manuais apresentam a
sintese de uma ampla literatura, escrita
por diversos nomes e relacionada aos
diferentes campos do saber, tais como
a psicologia, a biologia, a sociologia,
entre outros. Ainda que nao estejam
isentos de simplificacGes e esquematis-
mos, respaldam-se em argumentos tal
como a necessidade de proporcionar
aos professores em formacdo e novos
professores um guia de consulta rapida
(CORREIA; SILVA, 2003).

Nesse sentido, observamos que os
autores de manuais “[...] demonstram fa-
miliaridade e dominio da literatura peda-
gogica sendo capazes de nela discriminar
os aspectos que podem ser transforma-
dos em orientagdOes para a pratica, além
de conhecerem a legisla¢do educacional
e buscarem alternativas para introdugao
de inovagodes” (VALDEMARIN; CAMPOS,
2007, p. 344).

Correia e Silva (2003, p. 1, grifo
dos autores) observam que os manuais
foram impressos em grande numero e
fizeram parte do conjunto de textos ba-
sicos nos cursos de formacgao docente,
constituidos “[...] a partir da explicagdo
gue os seus autores fizeram de algumas

idéias, criando uma categoria especifica
de formulagdes sobre modos ‘ideais’ de
se organizar a aula”. Em geral, afirmam
Valdemarin e Campos (2007, p. 344),
“[...] os autores desse tipo de impresso
amparam-se em sua propria experiéncia
de magistério e na ocupacao de cargos
na hierarquia escolar”.

Os manuais pedagogicos, de certo
modo, exerceram grandes influéncias
nas formas de compreender e intervir
no espaco escolar, portanto, no modo
de formacdo de professores. Para Silva
(20034, p. 36) os manuais pedagdgicos
integram as “[...] leituras promovidas
pela escola, pois sao escritos que or-
denam o conjunto de saberes a serem
transmitidos aos normalistas, além de
definirem com isso determinados mo-
dos de transmissdo e apreensao desses
conhecimentos”. Também tém a fungdo
tanto de formar os estudantes, quanto
de “[...] subsidiar a constituicdo da iden-
tidade de profissionais — professores
primarios — que devem atuar na forma-
¢cdo de outros alunos”. Esses elementos
contidos nos manuais lhes conferem
um lugar muito especial no processo de
formacdo do professor e do aluno.

Mediante o estabelecimento
dessa relacdo entre escola e sociedade,
formacdo de professores e manuais
pedagdgicos, tomamos, a seguir, um
manual de leitura utilizado na formacao
de professores da Escola Normal Secun-
ddria Amaral Fontoura, do municipio de
Maringa. Tomamo-lo a fim de identificar
a concepcdo de escola e de aluno, bem
como o papel do professor nele contido.
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E por que sentimos a necessidade des-
se entendimento? Porque a formacgao
de professores primdrios no municipio
de Maringa teve forte influéncia dos
manuais de autoria de Afro do Amaral
Fontoura. Tal qual Silva (2003a), acredi-
tamos que identificar caracteristicas de
manuais pedagogicos constitui-se em
um esforco que pode colaborar para a
histéria da formacdo de professores e,
também, conhecer os esfor¢cos de uma
época para responder as necessidades
de seu tempo e contexto.

4 Afro do Amaral Fontoura e a Colecao
Escola Viva

Afro do Amaral Fontoura, edu-
cador, socidlogo, psicélogo, técnico de
educacdo, delegado do governo junto
a varias escolas normais, professor de
diferentes faculdades, dentre elas a
Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro e da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, atuou intensamente
na producdo de manuais pedagdgicos
para professores entre os anos de 1940
e 1970. Este é, sem duvida, o maior des-
taque do autor.

Essa grande producdo de ma-
nuais pedagdgicos, ndo sé por Amaral
Fontoura, foi favorecida por uma mu-
danca no Brasil. Correia e Silva (2003, p.
6) explicam que, ao invés da adogdo de
manuais estrangeiros, como ocorrera
por décadas no Brasil, nesse periodo,
em especial, “nos anos 50 e também du-
rante a década de 60 até 1971, os textos
mais referidos sdo manuais brasileiros

[...]”. Dentre os autores nacionais, cujos
manuais tiveram notavel circulacao, te-
mos, portanto, Afro do Amaral Fontoura.

Sdo vdrios os titulos por ele pu-
blicados e reeditados nesse periodo.
Nas paginas iniciais de seu livro Funda-
mentos da Educagdo: uma introdugdo a
educagdo renovada e a escola viva, obra
gue tomamos mais adiante para estudo,
é apresentada ao leitor uma extensa
lista de titulos de sua autoria que nos
permitem dimensionar a sua intensa
producao.

Sintonizado com o espirito renova-
dor, objetivo e pratico que uma determi-
nada corrente educacional intencionava
imprimir ao ensino normal a época,
Amaral Fontoura ficou responsavel pela
direcdo da Biblioteca Didatica Brasileira,
cujos titulos por ela publicados foram or-
ganizados por séries, da seguinte forma:
e Série | - Colecao Escola Viva;

e Série Il - Legislag¢do Brasileira de Edu-
cagdo;

e Série lll - composta de livros textos
para criangas;

e Série |V - Colecao sobre Moral e Civica.

Apresentamos, no quadro | os
manuais pedagdgicos que constituiram
a Série |, denominada Escola Viva, da
qual faz parte o manual que escolhemos
para analise:
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Titulo Volume Edi¢do
Fundamentos de Educac¢do: uma introducdo a Educagdo 1 1.ed.—1949
Renovada e a Escola Viva 10. ed. - 1972
. . . 1.ed.-1951
Sociologia Educacional 2 20. ed. — 1969
. . oL 1. ed.—-1955
Metodologia do Ensino Primario 3 17, ed. — 1968
. . 1. ed. - 1957
Psicologia Geral 4 19. ed. — 1969
Psicologia Educacional (Psicologia da crianca, Psicologia da 5 1. ed.—1958
aprendizagem e Psicologia diferencial) 4.ed.— 1961
Psicologia Educacional: 5.ed. - 1963
12 parte — Psicologia da crianca 18. ed. - 1969
Psicologia Ed.ucaC|c.)naI: . 5 ed — 1964
22 Parte — Psicologia da aprendizagem 6 14. ed. — 1969

32 pParte — Psicologia Diferencial T
- . 1. ed.-1960
Pratica de ensino 7 9. ed. — 1969
O planejamento do ensino primario 8 1.ed.~1958
planel P 4.ed.— 1966
- 1.ed.—1961
Didatica geral 9 17 ed. - 1971
1. ed.-1960
Manual de testes 10 3. ed. — 1966
- . L. 1. ed.-1958
a

Didatica especial da 12 série 11 4 ed — 1966
5 (e . 1. ed.—-1967
Educacdo Civica e Calendario Civico Brasileiro 12 2 ed.—1970
PP i 1. ed. - 1967
Calendario Civico Brasileiro 13 2 ed. — 1970
. ) ~ 1. ed.—-1969
Filosofia da educacdo 14 3. ed. — 1970
InstituicGes escolares 15 1.ed.—1969

Organizacdo Social e Politica Brasileira 16 [19727]

Quadro 1 - Relagdo das obras da Série Escola Viva, de Afro do Amaral Fontoura.
Fonte: Livro Psicologia Educacional — 12 parte (FONTOURA, 1970).

A colecdo Escola Viva foi proposta
ao autor pela Editora Aurora, localizada
no Rio de Janeiro, com o intuito de pre-
encher uma lacuna existente no Brasil:
auséncia de obras articuladas entre si
dirigidas aos estudantes das Escolas
Normais.

O publico-alvo dos livros de Amaral
Fontoura, como o préprio autor reco-
nhece, eram alunos dos Institutos de
Educacdo e Faculdades de Filosofia,
alunos de escolas normais, além de pro-
fessores que, naquele momento, ainda
ndo tiveram tempo de ler os grandes
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mestres e autores de numerosas obras
cldssicas sobre a Educacdo Renovada
como, por exemplo, aquelas escritas
por Edouard Claparéde (1873-1940),
John Dewey (1859-1952), Ovide Decroly
(1871-1932), Manuel Bergstrom Lou-
rengo Filho (1897-1970), Anisio Spinola
Teixeira (1900-1971), Everardo Adolpho
Backheuser (1879-1951). Para o autor
em estudo, eram os professores novos
e regentes escolares quem mais precisa-
vam da orientacdo pratica imprimidaem
seus trabalhos.

Amaral Fontoura anuncia que os
seus livros pretendem condensar em
poucas paginas os ensinamentos dos
grandes mestres, que se encontravam
espalhados em meia centena de livros.
Nos manuais, o pensamento desses
grandes mestres deveria ser exposto de
forma acessivel e devidamente sistema-
tizada. Tal preocupacao em sintetizar e
difundirideias de varios autores cldssicos
consistia, segundo Correia e Silva (2003),
no motivo principal de justificacao des-
sas publicacdes.

De acordo com Amaral Fontoura,
os livros da colecdo intitulada Escola
Viva, ensinavam tanto o que se deveria
fazer quanto tratava de como se deveria
fazer, e tudo isso, de forma equilibrada,
ou seja, distanciando-se do velho mo-
delo de escola — escola tradicional — e
também dos exageros da escola nova.
Para se alcancar esse equilibrio, é que
defende a chamada educacdo renovada.

Educacdo renovada e escola viva
estdo relacionadas, visto que escola
viva é o meio de se realizar a educacao

renovada. Segundo Amaral Fontoura, a
escola viva reline os principios e objeti-
vos da educac¢ao; além disso, abarca o
método de trabalho do professor, sua
funcdo, o papel do aluno, bem como
toda a organizagdo escolar. A escola viva
é proposta, desse modo, como uma nova
postura do professor frente ao ensino
tradicional.

A educacdo renovada caracteri-
zou-se como uma vertente da Educacao
Nova. Diferentemente de outras corren-
tes escolanovistas, que defendiam uma
escola laica, a educagao renovada, segui-
da por Amaral Fontoura, defendia uma
educacao também voltada para a esfera
espiritual, para os preceitos cristaos.

Em toda a colegao Escola Viva, é
possivel observar grande preocupacgao
com a educacdo espiritual, ja que sdo
frequentes as citacdes do Papa Pio Xl e
outros educadores catdlicos, tal como
Dom Bosco, Backheuser.

A expressao Escola Viva nao era
somente titulo da cole¢dao de livros
de Amaral Fontoura. Segundo Hegeto
(2007, p. 76), essa denominacdo foi
criada pelo autor

[...] para designar exatamen-
te o tipo de educacdo e de
escola que desejava. Apesar
de resguardar fortemente os
principios escolanovistas da
necessidade de formar o aluno
enquanto um ser ativo e atu-
ante na sociedade e ter como
referéncias de seus livros au-
tores como: Dewey, Maritain,
Spalding, Anisio Teixeira,
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Decroly, Backheuser, Clapare-
de, Ferriére, Lourenco Filho,
Pio XI, Dom Bosco, Pestalozzi,
Montessori, Froebel, entre
outros, fazia a critica a escola
nova [...].

E qual era essa critica? Vejamos
como Fontoura (1972, p. 22-23, grifos do
autor) refere-se a escola nova:

A expressao ‘Escola Nova’ as-
sumiu um sentido exagerado,
gue ndo aceitamos. Como toda
idéia nova, a ‘Escola Nova’
se extremou demais. Alguns
pedagogos ‘escolanovistas’
propdem a escola em que o
aluno tem a absoluta liberdade
de fazer o que entende... [...].

Nés, que somos favoraveis a
Escola Nova, repelimos todas
essas distorcoes.

Por outro lado, a Escola Nova
amiudadas vezes se deixou im-
pregnar de ideologias politicas,
socialistas, marxistas, comunis-
tas, que também rejeitamos,
como cristdos e catélicos que
somos.

Nossa posicao filosofico-poli-
tica é a do grande Papa Jodo
XXIll, é a das revolucionarias
Enciclicas ‘Mater et Magistra’
e ‘Pacem in Terris'. E a posicdo
de um JACQUES MARITAIN, dos
dominicanos LEBRET, DESMA-
RAIS ou VAN GESTEL, os jesu-
itas RIQUET ou JEAN VILLAIN,
de um JACQUES PERRIN.

Fontoura (1972) é sumariamente
adverso ao sentido assumido por grande

parte dos educadores escolanovistas,
ao entender que isso acabou por dis-
torcer a teoria, levando a extremismos
de liberdade, a ponto de deixar sob a
responsabilidade do aluno toda ativi-
dade escolar. Sua postura é a de um
cristdo catélico. Seus livros expressam a
vertente religiosa conservadora catdlica
de influéncia francesa, cujos autores,
conforme Meucci (2001, p. 126), “[...]
fundamentaram os argumentos de
nossos intelectuais cristdaos ligados ao
movimento de reagao Catdlica [...]".

Correia e Silva (2003, p. 4) explici-
tam que, nos anos de 1930, a vertente
catdlica, constituida por integrantes
catdlicos

[...] do laicato intelectual
articulados a associagdes reli-
giosas, comega a organizar-se
em oposicdao aos chamados
‘pioneiros’, entre os quais estao
os responsaveis pelo Manifes-
to dos Pioneiros da Educagdo
Nova (1932) e dirigentes da
A.B.E. actuantes no governo
junto a reformas educacionais.

Os grupos expressavam, naquele
momento, segundo estudos de Correia
e Silva (2003, p. 4), as disputas “[...] pelo
controle ideoldgico e técnico da escola,
estimulado com a criacao do Ministério
da Educacdo e Saude (1930), ou seja, um
esforco significativo na estruturacao do
sistema educacional brasileiro”.

Nesse contexto, segundo os estu-
dos realizados por Correia e Silva (2003,
p. 4, grifo nosso), “os representantes
da lIgreja procuravam influenciar as
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decisOes governamentais e, por meio
do impresso, orientar os professores
guanto a melhor maneira de conceber a
pratica docente”. Esses representantes,
“[...] incorporaram no seu discurso varias
proposi¢cdes do escolanovismo, mas,
como ficou evidente no livro escrito por
Backheuser, a leitura realizada sobre os
principais expoentes do movimento, en-
tre os quais estava John Dewey, foi feita
a partir dos postulados do cristianismo”.

E exatamente o que realiza Amaral
Fontoura ao produzirinUmeros manuais
pedagdgicos, os quais contaram com
varias edicdes, e, também, ao defender
uma pedagogia catdlica distante dos
exageros do escolanovismo.

Silva (2003b) assinala que as
diferencas entre catdlicos e pioneiros
inspiraram proposi¢cdes em torno da
apropriacao dos postulados da Escola
Nova. Cada um dos grupos atuou junto
ao mercado editorial para a difusdo de
sua compreensao acerca das teorias e
preceitos considerados como ideais.

Outra questdo importante é que
os livros de autoria de Amaral Fontoura
podem ser inseridos em um periodo ja
de tecnicizacdo do ensino, uma vez que
tal tendéncia manifestou-se entre os
anos de 1940 e 1970, de acordo com
estudos realizados por Silva (2006) sobre
manuais pedagoégicos em Portugal e no
Brasil, no periodo de 1870 a 1970.

Silva (2003a, p. 45) assinala que
“entre 1960 e 1971, o chamado ‘tecni-
cismo’ tem uma posi¢dao nuclear no
discurso educacional, até mesmo nos
manuais pedagodgicos. Trata-se de uma

‘renovacao radical e capilar da pedago-
gia’, atenta sobretudo as questdes de
instrucdo [...]". Esclarece-nos, ainda,
gue, “no caso brasileiro, essa tendéncia
esta relacionada com a politica desenvol-
vimentista do Regime Militar [...]".

Ao discutir os temas privilegiados
nos manuais, essa autora observa que,
em um primeiro momento, compreendi-
do entre os anos de 1930 a 1946, o foco
volta-se para a explicitacdo dos principios
da Escola Nova. Constata, no entanto,
que, “a partir de finais dos anos de 1940,
diferentemente, as questdes metodo-
l6gicas comegam a receber um espago
notavel, estando presente nos nomes
das obras e constituindo-se como objeto
de interesse [...]"” (SILVA, 20034, p. 46).

Essa tendéncia fica mais acentua-
da nos anos de 1960 e 1970, ja que
descricGes sistematicas no que toca as
técnicas pedagdgicas passam a ser fei-
tas. Silva (2003a, p. 46) descreve essas
mudancas da seguinte maneira:

e 1930 a 1946: o entusiasmo pelo mo-
vimento escolanovista;

e 1947 a 1959: a proposicao de meto-
dologias de ensino;

e 1960 a 1971: apresentacao de tecno-
logias a servico da eficiéncia das ati-
vidades pedagogicas.

Amplamente divulgados entre as
alunas da Escola Normal Secundaria
Amaral Fontoura, posto que utilizados
pelos professores no curso de formacao
para docéncia, 0s manuais escritos por
Afro do Amaral Fontoura continham
determinadas referéncias e maneiras de
pensar e agir no magistério.

262 Renata de A. VIEIRA; Lizete S. B. MACIEL. Manual Pedagdgico na Formagdo dos Professorandos...



Buscamos, a seguir, identificar e
analisar alguns aspectos dessas orienta-
¢Oes contidas no manual de Fundamen-
tos da Educagdo: uma introdugdo geral
a Educacgdo Renovada e a Escola Viva.

5 Manual Pedagdgico: Fundamentos
da Educacao

Em Fundamentos da Educacdo,
volume 1 da colegdo Escola Viva, cuja
primeira edigdo data de 1949, Fontoura
(1972) busca, ja no primeiro capitulo,
evidenciar alguns conceitos de educa-
cdo, articulando-os tanto aos ideais da
educacdo nova quanto ao da educacdo
renovada.

Para o autor, o ato de educar sig-
nifica extrair do individuo, “tirar para
fora”, “elevar”, “conduzir”, as capaci-
dades e qualidades que este possui em
seu interior, mas que nao se encontram
desenvolvidas.

Fundamentado em Dupanloup,
educador catdlico, e Backheuser, lider
da educacdo crista no Brasil, Fontoura
(1972) destaca que a educacdo deve ter
como objetivo a formacdo de todas as
faculdades humanas, dando-se espe-
cial atengdo a dimensdo sentimental e
social do individuo. Em relagdo aos fins
da educacdo, defende que eles devem
promover o progresso pessoal e espi-
ritual dos homens. Para tanto, faz-se
necessario o desenvolvimento total de
suas capacidades, isto é, formar o indi-
viduo culto, social, educado e religioso,
caracteristicas fundamentais para o
progresso da nacao.

A funcdao maior da escola, em
sua concepcao, é a de moldar o carater
do educando, a fim de torna-lo bom,
inteligente e socidvel. Em relacdo ao
homem socidvel, o autor defende que
a educacdo, além de ter como objetivo
a formacao, constitui-se também como
mecanismo de adaptacdo do individuo
a0 meio.

O autor concebe a educagdo como
meio para a socializacdo do individuo,
como contribui¢cdo para a formacgao da
identidade nacional, portanto, deve ser
integral. E o que isso significa? Significa
gue a educacdo deve formar um ho-
mem completo, desenvolvido em seu
intelecto, em seu estado fisico, moral,
social, politico, artistico e religioso.

Apoiado em Lourenco Filho e
Emile Durkhein (1858-1917), Amaral
Fontoura expressa a ideia de escola
como um local propicio a aprendizagem
das regras sociais. Toma como base a
enciclica sobre educacdo, escrita por
Pio XI, para comprovar o carater social
da educacdo. Nessa carta, segundo o au-
tor, o Papa esclarece que “a educacdo é
obra social, e ndo singular” (FONTOURA,
1972, p. 41).

Ao conceber a educagao comoum
processo abrangente e continuo, que
se inicia com o nascimento do homem
e se encerra apenas com sua morte, a
instrucdo, via escola, é apenas um dos
aspectos da educacao. Desse modo de
pensar, origina-se a critica de Amaral
Fontoura a escola.

Para ele, tal instituicdo, ao funcio-
narapenas como um local de transmissao
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de conteldos e matérias, distancia-se de
sua real fungdo que consiste na formacdo
da personalidade do educando.

Para se alcancar essa formacao, é
atribuida grande relevancia a educacao
moral do aluno, sendo que o professor
deve se concentrar no desenvolvimento
de um bom comportamento e boa ma-
neira de agir do individuo em sociedade.

Para o autor, o conhecimento es-
colar ndo é a questdo fundamental para
o aluno. Mas, por que faz esse tipo de
afirmacdo? Porque para Fontoura (1972,
p. 42-43)

[...] mais importante do que
aquilo que o aluno ‘aprende’
na escola é ‘o que ele faz’ fora
da escola. Os homens nao
valem tanto pelo que eles
sabem quanto pela maneira
como agem. De pouco adianta
asoma de ‘conhecimentos’ que
o individuo ganha na escola
se, com isso, ndo se torna um
homem melhor para si mesmo
e para a sociedade.

A concepc¢do de educacdo como
transmissdo da cultura ndo deixa de ser
contemplada por Amaral Fontoura, mas é
seguida da adverténcia de que essa trans-
missao da cultura ndo se desenvolva de
forma passiva. Para o autor, o professor
nao aplica os conhecimentos na cabeca
do aluno. Tal processo exige grande
esforco do educando, o qual reconstrai,
por meio de sua prépria experiéncia, a
cultura produzida pela humanidade.

O autor defende que as discipli-
nas escolares devem estar voltadas,

sobretudo, para a formacao do carater
e formacdo para a vida, ao invés de
estarem voltadas para os conteudos
cientificos. Destacamos que o ensino de
disciplinas escolares, tais como Educacdo
Fisica, Educacdo Moral (Catdlica), Educa-
¢do Civica, estd em conformidade com
os interesses econdmicos e politicos da
época, expressos na valorizacdao do na-
cionalismo, na formacdo da consciéncia
patriotica.

Fundamentado em pensadores da
Educacdo Nova e sob forte influéncia da
religido catdlica, Fontoura (1972) apre-
senta sua proépria definicdo de educacao.
Tal conceito pode ser considerado uma
sintese do pensamento escolanovista e
da educacao religiosa, cuja elaboragao
teve o intuito de facilitar o entendimento
dos estudantes da Escola Normal. Para
ele, portanto, educacdo é o desenvolvi-
mento harménico de todas as capacida-
des do individuo e possui duplo objetivo:
1) permitir o pleno desenvolvimento da
personalidade humana; 2) colaborar
para a organizacdo de uma vida melhor
em sociedade.

A educacdo, assim concebida,
permeia toda a existéncia humana; vida
e educac¢do ndo sdao fendOmenos separa-
dos. Em poucas palavras, entende que
o educando vive aprendendo e aprende
vivendo. A escola, por essa o6tica, deve
assumir o compromisso de reproduzir a
vida, com o fito de melhora-la.

Em Fundamentos da Educagdo
fica evidenciado que, diferentemente
da educacao nova, a educagdo renova-
da ndo ignorava todos os aspectos da
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educacdo tradicional. Seu autor acredi-
tava em um meio termo entre ambas,
defendia uma teoria intermediaria entre
a escola tradicional e nova, a fim de
chegar ao equilibrio entre as duas. Nas
palavras de Fontoura (1972, p. 48-49,
grifo do autor),

havia necessidade, assim, de
um meio termo: nem tanta
rigidez, nem tanta liberdade...
Esse meio termo é o que o
autor deste livro costuma cha-
mar de Educa¢do Renovada.
Usamos sempre essa expres-
sdo para designar o tipo de
educagdao que combina, num
justo equilibrio, o que ha de
bom na escola nova com o
gue existia de aproveitavel na
escola antiga.

Essa atitude conciliadora é,
alias, o ponto de vista dos mo-
dernos educadores catdlicos:
baseia-se no principio ‘non
novum sed nove’ (ndo cousas
novas, mas de maneira nova).

Um exemplo desse equilibrio entre
escola nova e escola antiga é constatado
em relacdo a disciplina escolar.

Para Fontoura (1972, p. 118), era
preciso superar o conceito antigo de dis-
ciplina, entendida como “[...] conjunto
de regras estabelecidas para o bom fun-
cionamento da escola. [...] algo que se
opunha ao conceito de ‘personalidade’
do aluno [...]”, e, também, o conceito
erréneo herdado da Escola Nova, no qual
“substituiu-se o excesso de ordem pelo
excesso de liberdade”. Fundamentado

nessa base, defende em sua obra que

devem coexistir na escola a
disciplina e a liberdade [...]. A
disciplina escolar ndo deve ser
um conjunto de regras nega-
tivas: ‘é proibido fazer isto’, ‘é
proibido fazer aquilo’. Ao con-
trario, a disciplina deve ser fun-
cional, dindmica, isto é, derivar
espontaneamente da atividade
escolar, do bom funcionamen-
to da escola (FONTOURA, 1972,
p. 119, grifo do autor).

Por acreditar nisso, o autor conde-
na a disciplina sustentada na violéncia,
porgue ndo esta de acordo com os prin-
cipios sobre os quais repousa a educagao
renovada.

Fontoura (1972) destaca seis prin-
cipios norteadores dessa concepc¢do de
educacao. No primeiro principio, expri-
me a finalidade da escola, a qual deve
existir para melhorar o homem, tanto no
que se refere a sua vida particular, quan-
to a vida em comunidade. Para atingir
esse objetivo, a escola deve conectar-se
com o mundo, dai a importancia dos
recursos audiovisuais que contribuem
para a aproximag¢dao dos homens, bem
como para a disseminac¢do de uma nova
forma de pensar.

Observamos que, no segundo prin-
cipio, o autor evidencia a necessidade de
uma educacdo integral. Atrelado a esse
principio é que funda a ideia de que a
educacdo deve abarcar uma formacgao
completa. Uma vez mais mostra sua
preocupacdao com o desenvolvimento
integral do individuo.
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Ja no terceiro principio, Fontoura
(1972) enfatiza que a escola deve repro-
duzir a sociedade, portanto, preocupa-se
com o carater social da educacdo. Des-
taca que a organizacdo da escola deve
espelhar-se na organiza¢ao da comuni-
dade. Os assuntos que lhe interessam
devem ser discutidos com prioridade
e até mesmo a forma de producdo da
vida existente na comunidade deve ser
reproduzida na escola. Considera que o
trabalho em equipe é importante dentro
da educacdo renovada, uma vez que
apresenta muitas vantagens e supera em
muito o trabalho individual. Dentre as
vantagens, destaca o desenvolvimento
do entusiasmo escolar, o qual favorece
desde os alunos mais ageis até os mais
desprovidos e preguicosos.

O quarto principio aparece rela-
cionado ao terceiro. Nele se encontra
realcada a importancia da participacao
do aluno em sua educag¢do e na vida
da escola. Ao conceber a escola como
uma sociedade em miniatura, os alu-
nos devem dela participar ativamente,
assim como fazem os individuos em
comunidade.

No que diz respeito ao quinto
principio, este enfatiza o aspecto afetivo
e espiritual da educacdo renovada. De
acordo com Fontoura (1972), é preciso
qgue a escola deixe de ser um local frio
e sem amor, para se tornar um local de
formacao. Para isso, a escola precisa ser
um ambiente fraterno e ter presente o
amor a Deus e ao préximo.

Finalmente, no sexto principio,
anuncia a substituicdo da forca pelo

sentimento. Destaca que o aluno pre-
cisa sentir prazer em ir a escola e deve
considerd-la como um ambiente atraen-
te, uma espécie de segunda casa. Nessa
perspectiva, a relacdo professor-aluno
deve ser construida sob lacos de com-
preensdo e amor. As atitudes de camara-
dagem entre os alunos, de compreensao
e afeto entre professores e alunos, bem
como entre os alunos, sao valorizadas.

Acredita que o professor deve se
preocupar com a educacdo do aluno
dentro e fora da instituicdo escolar, man-
tendo didlogo e orientando seu aluno
nas melhores escolhas.

Fontoura (1972), no manual em
guestdo, trata de mostrar as qualidades
da escola viva e de justificar por que nao
utilizou a expressdo escola ativa, ja co-
nhecida. Salienta que a expressdo escola
viva define melhor a escola que almeja,
a qual deve ser cheia de vida, tanto em
relacdo ao aspecto arquiteténico do
prédio escolar, material e método de
ensino, quanto em relacao ao professor,
gue precisa ser dindmico e ativo.

Se para a educacdo tradicional o
mais importante era o programa e aqui-
lo que fugisse dele ndo tinha qualquer
relevancia no ambiente escolar, em sua
concepcao de escola viva o mais impor-
tante é, sem duvida, o aluno. Fontoura
(1972), parafraseando Copérnico, afirma
que antes o programa era o centro do
processo ensino-aprendizagem, girando
em sua volta o professor, o método, o
material e o aluno. Na sua escola viva,
em contrapartida, o centro do processo
€ o educando, em torno do qual giram
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todos os outros aspectos, quais sejam,
0 programa, o professor, o método e o
material didatico.

Acerca do professor e sua funcao
para a educacdo renovada, o autor deixa
claro que o professor nada ensina, so-
mente orienta e facilita a aprendizagem.
Para isso, é preciso que ele seja eficien-
te, motivador e dindmico, entre outras
qualidades, ndo bastando dominar o
conteudo. O professor, em sua visao,
deve também organizar discussdes, con-
duzir didlogos e saber utilizar os recursos
tecnoldgicos.

Dentre os atributos que o pro-
fessor deve possuir, esta, em primeiro
lugar, a vocacdo, a qual se relaciona ao
seu temperamento psiquico. Para ser
professor, o individuo precisa querer ser,
possuir desejo e amor pela profissao.
Além disso, precisa amar o préximo,
possuir tato pedagdgico, compreender
o educando, possuir capacidade de for-
mar personalidades e educar com amor.
Tais qualidades constituem o educador
perfeito, ideal, pronto a ndo somente
educar, mas a elevar a nac¢ao brasileira.

Essas sdao algumas das questdes
abordadas por Fontoura (1972) em seu
manual Fundamentos da Educagéo, o
qual serviu de leitura para muitas norma-
listas e professores em inicio de carreira
no municipio de Maringa.

Mediante a exposicdo e andlise
desse manual, é possivel assinalar que,
em suas paginas, esta contida uma de-
terminada orientagao educacional, cujo
manancial é a pedagogia catdlica. Esta
apregoa uma renovacao da escola, visa a

uma formacgao centrada na constituicao
integral do individuo, de cunho predo-
minantemente moral, apoiada em uma
filosofia cristd, a qual dista de outras
correntes da educacdo nova como, por
exemplo, aquela vertente liderada pelos
chamados pioneiros. Mesmo que, em
seu discurso, existam proposicdes es-
colanovistas, Amaral Fontoura defende
com toda clareza uma educacdo segundo
principios catolicos.

Tal como analisa Hegeto (2007, p.
77), a formacdo propositada pelo autor
consistia, “[...] sobretudo, na técnica
de transmitir a matéria e de despertar
o interesse do aluno na formacdo de
preceitos vinculados a moral catdlica e
patridtica, isenta de qualquer principio
ideoldgico de questionamento do Estado
e da sociedade capitalista”.

Tal formacdao estava em confor-
midade com projeto de sociedade pro-
gramado na época de criagdo e conso-
lidagcdo do municipio de Maringd, como
também da Escola Normal Secundaria
Amaral Fontoura. Corrobora ainda a
esse respeito, o que nos revela o estudo
de Hegeto (2007, p. 82) sobre a grande
participacdo do curso normal em cam-
panhas da fraternidade promovidas pela
prefeitura de Maringa, as quais visavam
“[...] a0 ‘bem comum’ e ao ‘progresso do
pais’ e do municipio, ideario defendido
na época, principalmente por religiosos e
politicos”. Para a autora, fica evidenciado
que “[...] a forca da moral e religido nas
décadas de 1950, 1960 e 1970 acabou
decidindo sobre a formacdo de toda
uma geracgao”.
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Amaral Fontoura, por meio de seus
vdrios manuais pedagdgicos, dentre eles
o de Fundamentos da Educagdo, cuja
leitura foi altamente recomendada para
as alunas da Escola Normal Secundaria
Amaral Fontoura, certamente contribuiu
nessa tarefa de formacao de professores
e de alunos.

6 Consideracoes finais

Dentre as varias questdes aborda-
das, reafirmamos que a leitura de manu-
ais pedagdgicos foi uma pratica corrente
nos cursos de formacdo de professores
para atuacdo no antigo ensino primario,
oferecidos pelas escolas normais. A Esco-
la Normal Secundaria Amaral Fontoura
nao se constituiu uma excegao.

O manual Fundamentos da Educa-
¢do, de Fontoura (1972), tal como outros
manuais pedagogicos, traz sistematiza-
do referéncias nucleares relacionadas
ao oficio do professor. A leitura desse
manual, assim como de outros, é por
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Resumo

O presente artigo visa compreender como se da o consenso no processo de desenvolvimento das
reformas educacionais orientadas pela agenda globalmente estruturada. Nesse sentido, busca-se
discutir o conceito dessa agenda, em seguida, compreender como a agenda estabelece o processo
de reformas para os paises da América Latina, identificando os seus desdobramentos no ambito
das reuniGes de Ministros da Educag¢do com énfase para a Il Cipula das Américas de Santiago no
Chile de 1998.

Palavras-chave
Reformas educacionais. Agenda globalmente estruturada. Clpula das Américas.

Abstract

This article aims to understand how the consensus in the development process of educational reforms
oriented by globally structured agenda works. Therefore, we will discuss the concept of this agenda,
then, understand how it defines the process of these reforms for the Latin Américan countries by
identifying its consequences in the framework of Education Ministers’ meetings with emphasis on
the Il Summit of the Américas in Santiago in Chile in 1998.
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1 Introducao

As discussdes preliminares sobre
a agenda globalmente estruturada tem
por objetivo principal debater o consen-
so no processo de desenvolvimento das
reformas educacionais orientadas por
uma agenda. Apresentamos o conceito
dessa agenda e analisamos como as
organizacdoes multilaterais contribuem
para construir o consenso e, assim, legiti-
mar os interesses politicos e ideoldgicos
de manutengdo e desenvolvimento do
modo de producdo capitalista em tem-
pos de globalizacao.

H4 preocupacdo em evidenciar
como se da o consenso no ambito das
reformas educacionais, tanto em nivel
internacional, observando os interesses
do bloco hegemonico em relagdo aos pa-
ises periféricos, mas também apontando
para a sua reciprocidade, no sentido de
gue consensos sdo firmados atendendo
a interesses contraditorios.

Por isso o segundo momento do
trabalho discute o consenso no ambito
dos paises da América Latina, a partir
da Il Cupula das Américas de 1998,
que foi realizada em Santiago no Chile
e representa a necessidade dos paises
do hemisfério sul em debater proble-
mas comuns e fortalecer aliangas para
garantir o desenvolvimento econémico
e social, os quais perpassam pelo papel
da educacado.

A partir da Cupula, foi construido o
Plano de Agdo Educacional da Cupula de
Santiago, o qual apresenta aspectos co-
muns com as orientagdes internacionais,

mas também demonstra que as especi-
ficidades nacionais determinam em que
nivel o consenso ocorre no ambito da
criacdo da agenda globalmente estru-
turada, até aimplementacao efetiva das
reformas educacionais.

2 A agenda globalmente estruturada
para a educacao e o consenso

O conceito de agenda globalmente
estruturada para a educacao é desenvol-
vido por Dale (2004) para compreender
as reformas educacionais num contexto
mais amplo, partindo das relagdes ma-
croeconémicas mundiais no ambito da
globalizacdo para estabelecer relacdes
extra e supranacionais, as quais devem
garantir que o capitalismo continue
conduzindo ao lucro. E que por isso,
tem influenciado as politicas educacio-
nais em nivel nacional como efeito da
necessidade em manter os valores Uteis
ao capital.

Ocorre que, para Dale (2004), a
conformacado desses valores em torno
da construcdo da agenda ndo é unifor-
me, mas é mediada por contradicdes
e interferéncias da realidade nacional.
Essa questdo nos leva a pensar que os
acordos firmados em nivel internacional
voltados para a educacdo ndo ocorrem
sem ruidos e interesses dos paises que
os aplicam.

Embora sugiram apoio e coope-
racdo, esses acordos se manifestam em
realidades singulares e imprimem as re-
formas caracteristicas diferenciadas, em
gue as diferengas sao permitidas desde
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qgue nao interfiram no desenvolvimento
politico e ideoldgico do sistema. Pode-
mos compreender melhor essa questao
guando Dale (2004) afirma que:

IH

[...] “a politica mundial” retém
como “membros de pleno direi-
to”, regimes perversos e repres-
sivos no sentido de antecipar a
possibilidade da sua substitui-
¢do por regimes menos ddceis a
expansdo da economia global; e
os poderosos estados individu-
ais estdo preparados para fazer
vista grossa dos abusos sobre os
direitos humanos se achamada
de atencdo para eles puder
eventualmente fazer perder
mercados e lucros. Este tipo de
acgdes pode seguramente ser
mais adequadamente explicado
através da concepgao da politi-
camundial que vé o capitalismo
como o condutor, do que por
aquela que vé a racionalizagdo
das regras acerca do progresso,
da modernidade e daigualdade
humana como forgas causais.
(DALE, 2004, p. 440).

Dale (2004) diz que regras rigidas e
uniformes ndo sdo necessarias quando o
lucro é imperativo para promover pres-
sao econdmica e garantir a cooperagao
em nivel global, ndo é possivel genera-
lizar e impor diretrizes, numa economia
qgue é repleta de interesses contradito-
rios criados pela prépria necessidade de
acumulacdo.

Nesse sentido, precisamos pen-
sar as reformas educacionais como
elementos necessarios para garantir a

conformacao de uma agenda que define
o comportamento dos Estados e Gover-
nos no ambito da divisdo internacional
do trabalho, das relacGes econOmicas,
politicas e sociais, e que manifesta seus
interesses por meio da correlagdo de
forcas existentes entre a sociedade, Es-
tado e Capital.

Por essas questdes que 0 consenso
é essencial para garantir a aplicabilidade
da agenda, exigindo pensar a politica
educacional para a América latina no
contexto da agenda globalmente estru-
turada, as quais envolvem investimen-
tos internacionais, financiamentos e
empréstimos de agéncias multilaterais?
como o Fundo Monetdrio Internacional
(FMI), Banco Mundial (BM) e Banco Inte-
ramericano de Desenvolvimento (BIRD),
sob a condicdo de que as organizagdes
como a Organizac¢do das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e Fundo das Nac¢des Unidas
para a Infancia (UNICEF) realizem asses-
sorias técnicas especializadas determi-
nando para que deve servir a educacgao,
como e quem deve executa-la e quem
deve ser considerado aluno, professor

1 0 conceito de organismos multilaterais ou
intergovernamentais é baseado em Rosemberg
(2000, p. 71) apontando que sdo altamente
institucionalizadas. Os membros/atores de uma
Organizagdo Internacional (Ol) ndo sdo livres
para fazerem o que bem entenderem. A rigidez
implica na institucionalizagdo tem sua contrapar-
tida na adesao voluntdria dos paises- membros,
pois as Ols constituem-se de acordo com as de-
mandas consensuadas entre os que as criam ou
0s que nelas ingressam posteriormente.
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e trabalhador segundo a realidade na-
cional.

Conforme Evangelista e Shiroma
(2007, p. 533):

Na esteira de Dale, podemos
pensar que ndo se pode homo-
geneizar os paises ou regides,
posto que cada um ocupa uma
posicdo distinta na divisdo
internacional do trabalho, tam-
bém ndo se pode secundarizar
o fato de que ha lineamentos
originarios das grandes agén-
cias multilaterais, articulados
aos interesses dos paises ca-
pitalistas hegemonicos, que
tém em vista produzir, nas
diferentes regides do mundo,
um professor com inumeros
elementos em comum, ins-
trumentalizado com objetivos
assemelhados.

Nao se pode anular a mediagao en-
tre totalidade e singularidade bem como
suas contradi¢des nas discussdes sobre
como as reformas educacionais sdao ma-
terializadas na América Latina a partirda
agenda. Desse modo, o capital fetiche,
a ordem neoliberal, o ajuste fiscal, a
liberalizagdo da economia e reforma do
Estado ndo cairam no para quedas do
Consenso de Washington? na América

2 Segundo Pereira (1991, p. 5) o consenso de
Washington é uma definicdo de Williamson
(1990) para explicar que os paises da Organizagdo
para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) estabeleceram, a partir dos anos 1980,
um consenso sobre as causas da crise nos paises
da América Latina, e que para superar a crise de-

Latina no primeiro dia dos anos 1990, e
gue, no dia seguinte, todos os Estados e
governos aplicaram uma politica fiscal de
incentivo a especulacdo financeira, e a
taxa de juros, desenvolveram uma nova
sociabilidade pautada no consumo e no
individualismo e aplicaram seus regra-
mentos gerenciais de governanga para
promover as reformas educacionais.
Mas esses desdobramentos remontam a
medidas incorporadas pelo capital para
solucionar os problemas causados pela
prépria incontrolabilidade de acumula-
¢do capitalista e que, por sua natureza,
exige estratégias que restabelecam a
retomada da taxa de lucros, as quais per-
passam pelo processo de reestruturagao
dos processos produtivos e da reformu-
lagcdo do papel do Estado na sua relagao
entre classes de interesses antagonicos.

As consequéncias desse processo,
na sua forma objetiva, se manifestam na
flexibilizacdo das relagdes de trabalho
em todos os ambitos da questdo e na
incorporacdao em ordem global de um
pacote de programas e politicas neolibe-
rais a serem implementados na realidade
latino-americana com vistas a supera¢ao
da crise, a qual tem como caracteristica
diferente das crises anteriores o fato

veriam realizar reformas no aparelho do Estado,
e que “no curto prazo deveriam combater o po-
pulismo econémico, lograr o equilibrio fiscal e a
estabilizacdo. A médio prazo ou estruturalmente
areceita é adotar uma estratégia de crescimento
[...] baseada na redugdo do tamanho do Estado,
na liberalizagdo do comércio internacional e na
promogao das exportacoes”.
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de atingir o capital em ordem global
e em todos os setores da vida social,
Segundo Tonet (2009, p. 108), “essa
crise atinge hoje as estruturas mais
profundas da sociabilidade capitalista”.

Para compreender como a agen-
da é materializada em reformas para a
América Latina, podemos apontar para
o processo de articulagdo e debate que
passa a ocorrer a partir dos anos 1990
nos encontros organizados por organiza-
¢Oes internacionais como a Organizagao
das Nag¢des Unidas (ONU), Unesco e as
reunidoes de cupula da Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA) para pensar
interesses comuns. A esse respeito
Cristina e Silveira (1999, p. 441) expli-
cam que:

[...] os processos de progressiva
globalizagao e interdependén-
cia tém provocado a discussao
em conjunto de varios pro-
blemas mundiais, cuja conse-
gliéncia vem sendo o debate,
cada vez mais freqliente como
também acentuado, pelos
foros internacionais, sobre a
definigdo das linhas comuns de
acdo politica para os paises. [...]
Uma conferéncia ou reunido
internacional patrocinada por
um organismo internacional
constitui um espago de articu-
lagdo e de relagdes de poder
entre Estados sobre as orienta-
¢oes de politicas de dimensdes
contraditdrias. Por um lado,
este espago determina que se
estabelecam grandes consen-
sos em torno das tendéncias

das linhas de politicas publicas.
Ndo obstante, por outro lado,
ocorrem nele algumas praticas
gue sdao cumpridas rotineira e
protocolarmente, estabelecen-
do assim uma relagdo formal e
peculiar entre as recomenda-
¢Oes aprovadas pelos atores na
conferéncia e pelo processo de
decisdo de uma politica publica
em cada contexto nacional.

As conferéncias, encontros e reu-
nides se constituem como um espaco
primordial para legitimar os interesses
dos paises pertinentes a agenda partindo
dos ideais de democracia liberal, anga-
riados por paises capitalistas centrais os
guais possuem grande parte das cadeiras
tomadoras de decisdes, ampliam a par-
ticipacdo e institucionalizam politicas
publicas consensuais com os interesses
globais.

As autoras Cristina e Silveira (1999)
salientam que a amplitude desses en-
contros extrapola os aspectos juridico-
legais que os criam, pois diante da ordem
globalizante, o dialogo e a interferéncia
extra e supranacionais exigem que esses
eventos se consolidem como espacos
de decisdo sobre temas que atingem a
todos que cooperam para o desenvolvi-
mento do capital, mas que, na pratica,
expressam uma relacdo desigual sobre
guem elabora as propostas e quem as
aplica.

Conforme explicitamos, aplicar
requer compreender a correlacdo de
forgas que se movimentam na relagao
entre Estado, sociedade e capital, e, a

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 39, p. 271-287, jan./jun. 2015 275



partir dessas conferéncias, verificamos
qgue o debate exige um intenso processo
de articulacdo e que, por sua vez, ndo se
limita aos representantes dos Estados
Membros.

Na medida das discussoes realiza-
das nas conferéncias busca-se estabe-
lecer o consenso para implementar as
reformas educacionais. Ha persistente
presenga de temas como planejamen-
to, governanga, parcerias e gestdo. Sao
assuntos tipicos das referéncias de um
neoliberalismo de terceira via que busca
construir novos atores sociais de respon-
sabilizacdo social para além do Estado.
Segundo Melo (2005, p. 69), essas me-
didas buscam:

[...] manter arealizagdo de uma
hegemonia ativa [...] de direcdo
e dominacgdo indissociadas
exige uma complexa disciplina
de planejamento e formacao
de consenso, a fim de destruir
paulatinamente o nivel de
consciéncia da classe trabalha-
dora e substituir seus desejos
pelo projeto hegemonico de
sociabilidade capitalista.

A terceira via torna-se entdo um
programa de politicas as quais atribui-
ram énfase nos documentos planifica-
dores de organizacdes internacionais
como o FMI e o BM a partir da década
de 1990; segundo Martins (2009, p. 63),
“temas como ‘ participacdo’ e ‘ didlogo’,
gue até entdo nao se constituiam como
preocupacdes da agenda politica [...],
passaram a figurar como referéncias
para suas agoes diretas”.

Imediatamente o Banco Mundial
determinou que os empréstimos aos
governos devessem ser concedidos sob a
condicdo de que fossem implementadas
politicas que tomassem como referéncia
o preceito das ‘ parcerias’ entre aparelho
do Estado e organizacdes da sociedade
civil, especialmente com as Organizagdes
N3do Governamentais (ONGs) visando
incentivar a mobilizacdo comunitdria
na solucdao dos préprios problemas,
trazendo para o debate a nocdo de ‘par-
ticipacdo da sociedade civil’ (MARTINS,
2009, p. 63).

Desse modo, a reformulacdo do
aparelho do Estado passa pela redefi-
nicao de suas formas de governar, que
deveria se fazer por meio do incentivo a
economia mista, ou seja, das parcerias
entre o Estado e a sociedade civil na
garantia do que Giddens (1999, p. 89)
chama de welfare state positivo. Assim
o “Estado e sociedade civil deveriam
agir em parceria, cada um para facili-
tar a acdo do outro, mas também para
controla-lo”.

Esses atores passam a ser chama-
dos por essas agéncias e pelo consenso a
cooperar e participar ativamente das res-
ponsabilidades de Estado. Desse modo,
torna-se possivel articular prds e contras
frente aos problemas que impedem que
a “paz” mundial se realize.

E conveniente lembrar que
todo processo de negociacdo
reside numa rela¢do social de
poder como intercdmbio que
exprime uma dimensdo de
conflitos e resisténcias, para
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gue se obtenha o acordo. Neste
contexto, outros fatores se tor-
naram mais relevantes no seio
das CIEs, tais como a educacao,
o desenvolvimento tecnoldgico
e, especialmente, as fontes
de poder: a informacéo, a ca-
pacidade de negociagao e de
estabelecimento de aliancgas.
(CRISTINA E SILVEIRA, 1999,
p. 442).

Ainda sobre a questdo das discus-
soes de temas que envolvem o neolibe-
ralismo da terceira via, no chamamento
a responsabilidade social, e a participa-
cdo do terceiro setor na educacdo, que
incidem sobre a preocupacdo em esta-
belecer consenso necessdario a agenda,
destaca-se a organizacao e participacdo
das agéncias multilaterais no processo
de difusdo da ideia de construir uma
“cidadania ativa, dirigindo as acdes
entre paises e individuos para acdes
de interdependéncia, de colaboracao,
evocando a imagem de uma sociedade
harmoniosa” (MELO, 2005, p. 70).

A necessidade em diluir a raiz da
crise do capital que é material, aos as-
pectos subjetivos das relacdes sociais,
estabelece a criacdo de uma cultura da
paz que ndo considera a desigualdade
e o processo de exploracdo os fatores
geradores e mobilizadores das rela¢des
sociais capitalistas, mas estabelecem
gue viver numa sociedade harmoniosa
depende da iniciativa individual voltada
para o bem comum, independente de
guestdes sociais e econdmicas, e, nesse
aspecto, as reformas educacionais sdo

imprescindiveis para disseminar essa
cultura a partir do processo educativo
formal.

Percebe-se que, no debate sobre
as reformas educacionais, Scaff (2007)
relata que, ao priorizar o planejamento
escolar para desenvolver as orientagoes
da Conferéncia de Jomtiem de Educagao
para Todos, destaca-se a preocupacao
de que, a partir da gestdo eficiente dos
recursos disponiveis, é que sera possivel
alcancar os niveis desejados de educagdo
e de desenvolvimento.

E desse modo, tal gestdo deve ser
compartilhada entre estado, empresaria-
do, sociedade civil organizada, familias
e professores, a qual toma a cadeira de
parceira da reforma, e com isso des-
mobiliza a possibilidade de contestar
de maneira mais incisiva as reformas
em andamento. A preocupagdo com o
estabelecimento de aliancas é evidente
na declaracdo de Educacdo para todos
de Jomtiem organizada pela UNESCO
em (1990, p. 5):

Novas e crescentes articulacdes
e aliancas serdo necessarias em
todos os niveis: entre todos os
subsetores e formas de educa-
¢do, reconhecendo o papel es-
pecial dos professores, dos ad-
ministradores e do pessoal que
trabalha em educacdo; entre os
drgdos educacionais e demais
orgdos de governo, incluindo
os de planejamento, financas,
trabalho, comunicagdes, e ou-
tros setores sociais; entre as
organiza¢fes governamentais
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e ndo governamentais, com o
setor privado, com as comu-
nidades locais, com os grupos
religiosos, com as familias. E
particularmente importante
reconhecer o papel vital dos
educadores e das familias.
Neste contexto, as condi¢des
de trabalho e a situacgdo social
do pessoal docente, elementos
decisivos no sentido de se im-
plementar a educacdo para to-
dos, devem ser urgentemente
melhoradas em todos os paises
signatarios da Recomendacdo
Relativa a Situa¢do do Pessoal
Docente OIT/UNESCO (1966).
Aliancas efetivas contribuem
significativamente para o pla-
nejamento, implementacao,
administracao e avaliacao dos
programas de educagdo basica.
Quando nos referimos a “um
enfoque abrangente e a um
compromisso renovado”, in-
cluimos as aliangas como parte
fundamental.

Esse compromisso renovado é co-
mum nos encontros realizados pelos Es-
tados Membros no ambito da politica de
educacdo que viria a ser implementada
através dos instrumentos juridicos legais
nacionais, mas é interessante destacar
que as orientacdes que determinavam
COMO 0 compromisso e as novas aliancgas
aconteceriam, eram subsidiados pela
relacdo entre empréstimos para supera-
¢do da crise econdmica/e regras e metas
para a liberagdao das parcelas. Segundo
Melo (2005, p. 73):

[...] a politica de reformas
estruturais para os paises que
fazem parte da interdepen-
déncia capitalista, mas entdo
em suas margens como peri-
féricos, conduzida pelo FMI e
Banco Mundial em torno das
condicionalidades para seus
empréstimos e pacotes de
ajuda para o desenvolvimen-
to, intensificou-se a partir de
1985, interferindo na diregdo
das politicas de desenvolvi-
mento nacionais, estimulando
a realizacdo de processos de
estabilizacdo, liberalizagdo do
comércio, reforma tributaria,
reforma financeira, privati-
zacdo, reforma trabalhista e
reforma previdencidria.

Por isso, a investida neoliberal
gue promoveu o desmonte das politicas
sociais na década de 1990 e, principal-
mente, da aplicacdo do modelo gerencial
na politica educacional incorporando a
administragao publica ndo estatal, é, em
parte, consequéncia dos contratos firma-
dos por paises que pleitearam os recur-
sos internacionais. E que aponta mais
uma vez para o fato de que o paraquedas
neoliberal teve como paraquedista os in-
teresses econdmicos nacionais. Segundo
Pereira e Grau (1999, p. 16):

[...] a globalizacdo exige novas
modalidades, mais eficien-
tes, de administracdo publica,
cresce a importancia de uma
forma ndo privada nem estatal
de executar os servigos sociais
garantidos pelo Estado: as
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organizac¢Oes de servigo publi-
co ndo estatais, operando na
area de oferta de servicos de
educacgao, saude e cultura com
o financiamento do Estado.
Por outro lado, a mesma crise,
convergindo com a de carater
mais estritamente politico, re-
velava a necessidade de formas
de controle social direto sobre
a administragdo publica e do
préprio Estado.

Nesse sentido, a administragao pu-
blica ndo estatal é uma alternativa eficaz
para superar a crise, na medida em que
reorganiza as fungdes do Estado, ao mes-
mo tempo em que insere paises como o
Brasil nas relagdes transnacionais exigi-
das pelo processo de mundializacdo de
capitais que se fortalecia. No ambito da
educacdo, esse modelo de administra-
cdo que é reiterado pelas orientacoes
internacionais busca, segundo Scaff
(2007, p. 339), “transferir a logica de
gerenciamento de empresas privadas
para a educacdo publica, focalizando a
acdo institucional local, tanto no que se
refere ao municipio quanto a instituicao
escolar”.

Além da preocupac¢dao com o
modelo publico ndo estatal, os pacotes
para a superacdo da crise financiados
pelas agéncias, se preocupam com a
sustentabilidade das reformas, as quais
devem perpassar pelo aprofundamento
no capital humano e social dos paises
periféricos; nesse sentido, a educacao
passa a ser considerada investimento,
e por isso exigem que se construam

indices de avaliagdo para a educacdo
(MELO, 2005).

O investimento em capital humano
é discutido pela escola neoliberal neo-
classica de Chicago? e gerou influéncia no
desenvolvimento de pacotes planifica-
dores de politicas educacionais promo-
vidos pelos organismos internacionais e
orientadores das politicas de educacao
praticadas nos paises da América Latina
a partir dos anos 1990.

Segundo Schultz (1973), neoliberal
da escola de Chicago, empenhar inves-
timentos em educac¢do, tomada pela
visdo utilitarista como capital humano,
significaria solucionar grande parte dos
problemas da humanidade, tanto na
capacidade que a educagdo teria para
elevar a renda da populagao, incenti-
vando o ensino profissional, quanto para
superar os problemas de ordem social
nos limites do capital.

Conforme Schultz (1973, p. 35):

Os trabalhadores transforma-
ram-se em capitalistas, ndo
pela difusdo de propriedades
das acGes da empresa, como
folclore colocaria a questdo,
mas pela aquisicdo de conhe-
cimentos e de capacidades
que possuem valor econémi-
co. Esse conhecimento e essa
capacidade sdo em grande
parte produto de investimento
e, combinados com outros in-
vestimentos humanos, sdo res-
ponsaveis predominantemente
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pela superioridade produtiva
dos paises tecnicamente avan-
¢ados.

Sobre a teoria do capital humano
e sua influencia no desenvolvimento de
politicas educacionais orientadas por
uma agenda global, Paiva (2001) chama
atencdo para o fato de que, partindo
dessa teoria, a educacgdo é colocada no
centro de debate das organizagdes mul-
tilaterais ndo apenas pela sua possivel
contribuicdo ao crescimento econémico,
mas por tornar os sujeitos aptos a nova
ordem global. Partindo dessa premissa,
o debate internacional sobre o tema evi-
dencia a preocupacao com a ampliacao
do acesso e permanéncia de criangas e
adolescentes aos niveis de ensino basico
e fundamental e de uma intensa valo-
rizacdo na formacdao em nivel superior,
mas essa valorizagdo ndao decorre ao
rigor académico, mas pela aceleracao
no processo de formacdo, posto que a
avaliacdo sobre a competéncia desloca-
se para a concorréncia profissional pela
via do mercado.

Verifica-se que a politica de educa-
¢do orientada por essas determinagdes
prioriza uma educagdo formal conduzida
para o aprendizado profissional, tornan-
do o aluno um trabalhador dotado de
competéncias que sejam interessantes
ao capital, isto é, que se tornem merca-
dorias a serem consumidas e exploradas
na sua maxima poténcia para a explora-
¢do capitalista.

A relagdo entre o particular, o
singular e o universal coloca para as

reformas a tarefa de responder as orien-
tagcdes de uma agenda globalmente
estruturada, ordenada por agéncias a
favor de paises do bloco hegemonico,
mas, diante da pressdao econémica pro-
pria da natureza do sistema competitivo
e desigual, exige, a0 mesmo tempo, o
fortalecimento de um movimento re-
gional que atendesse aos interesses da
Ameérica Latina, e que teve nas Cupulas
das Américas um papel fundamental.

3 A educacao na cupula das
Ameéricas: o consenso no ambito da
América Latina

Segundo Sander (2005), em 1994,
o presidente Bill Clinton convocou a pri-
meira Clpula das Américas, em Miami,
gue teve como principal objetivo esta-
belecer relacdes comerciais entre os
paises membros, preconizando a criagdo
da Area de Livre Comércio das Américas
(ALCA) indicando para um processo de
integracao econdmica sob o dominio dos
Estados Unidos.

Ocorre que, depois de realizada
essa Cupula, a inseguranca sobre a sus-
tentabilidade politica e econémica do
processo de integracdo sugerido pela
ALCA e de desconfianca sobre como es-
sas relagdes se prestavam, apresentando
em uma de suas proposicdes, o interesse
de apropriar a educacdo para a légica
do mercado, servindo de maneira mais
incisiva os interesses imperialistas, surge
a necessidade de repensar estratégias
comerciais que fossem mais equitativas
para os paises do Mercosul.
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Nessa perspectiva, as necessida-
des regionais precisavam ser priorizadas
em detrimento dos interesses interna-
cionais, caso contrario a interferéncia
do bloco hegemonico sobre os paises da
América Latina seria incontrolavel; por
isso era necessario articular e fortalecer
a integracdo econdmica no dominio do
hemisfério sul. Conforme Sander (2005,
p. 51) “afinal de contas, na perspectiva
de integracdao hemisférica, o comércio
como negdcio regional serd bom na
medida em que for bom para todas as
partes interessadas”.

A segunda Cupula das Américas foi
realizada em Santiago no Chile e convo-
cada em 1998 pela OEA, que possui pa-
pel determinante para garantir a institu-
cionalizagdo dos acordos firmados entre
os Estados Membros da América Latina.
Mas, mesmo assimilada a OEA, a Cupula
tem carater autbnomo no que tange ao
desenvolvimento dos planos de agao e
das declaragbes que firmam os projetos
e os objetivos a serem alcangados, e
que precisam ser pensados para dar
continuidade aos mandatos no interior
das Cupulas. Dentre os projetos firmados
para a educacdao, Campos (2008, p.75)
apresenta os projetos de cupula e os
projetos hemisféricos, a saber:

Projetos de Cupula: constitui-
dos por acdes que envolvem o
conjunto dos paises, tendo por
coordenacgado alguns Estados ou
somente um Estado. Os proje-
tos de Cupulas que estdo em
acdo sdo os seguintes: a) Portal
Educativo das Américas; b) O

Instituto para a Conectividade
nas Américas (ICA); c) Projeto
Regional de Indicadores Edu-
cativos (PRIE); e d) Projeto
Hemisférico de Avaliacdo na
Qualidade Educativa; e e) Cen-
tro Hemisférico para Exceléncia
Docente.

Projetos Hemisféricos: im-
plicam iniciativas, acGes de-
senvolvidas por cada pais de
maneira individual, mas que
possuem resultados positivos
ou, como afirmam os docu-
mentos das Cupulas, sdo exi-
tosos. Ou seja, um Estado com
experiéncia positiva a apresen-
ta aos demais com a finalidade
de torné-las conhecidas, de
forma que os demais interes-
sados possam implementa-la
em seu proéprio territério. Os
projetos Hemisféricos foram
concentrados em trés eixos:
a) qualidade com equidade; b)
formacdo docente; e c) educa-
¢do secunddria [...].

Na Il Cupula, a educacao foi colo-
cada com tema central a ser debatido,
buscando rever os objetivos estabele-
cidos na Cupula de Miami e priorizar
a educacgdo infantil no topo de plano
de agdo. A escolha desse tema se deu
devido a necessidade em prolongar as
discussdes sobre a integracdo econdmi-
ca entre os paises membros, desviando
a atencdo coletiva para a discussao das
reformas educacionais para a América
Latina além de temas como “democra-
cia, integracdo econdémica, erradicacao
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da pobreza e discriminacdao” (SANDER,
2005, p. 52).

Em rela¢do ao debate sobre como
as reformas educacionais deveriam pro-
ceder no contexto da América Latina,
observamos que a preocupagao é centra-
da no aprofundamento do capital huma-
no e social mediante o investimento em
educacdo, no estimulo de parcerias pu-
blico/privadas, na énfase na equidade e
diversidade, no planejamento e na gestao
descentralizada, na otimizacao de recur-
sos disponiveis, e no uso de instrumentos
de avaliagdo em nivel nacional e regional
para avaliar os resultados esperados.

A énfase no chamamento de novos
atores sociais, convocados a exercer uma
cidadania ativa, de execu¢dao e acom-
panhamento das acdes realizadas na
politica educacional, também é evidente
na realizacdo da Cupula de Santiago em
1998, observando que participaram do
debate “governos nacionais, organiza-
¢Oes ndo governamentais e agéncias in-
ternacionais de cooperacdo*” (SANDER,
2005, p. 52).

O propdsito desses esforcos
foi construir consensos em

4 Sander (2005, p. 52) explica que participa-
ram da Cupula “a Organizag¢do dos Estados
Americanos (OEA), o Banco InterAmericano de
Desenvolvimento (BID), o Banco Mundial (BM),
a Comissdo Econdmica das Nag¢des Unidas para
a América Latina e Caribe (CEPAL),a Organizagdo
Pan-Americana de Saude (OPS) e a Organizagdo
das Nag¢des Unidas para a Educagdo, Ciéncia e
Cultura (Unesco), mediante o seu Escritorio para
a América Latina e Caribe (OREALC).

torno das principais questdes
da politica interamericana em
matéria de educacdo e de
administracdo educacional. E
desnecessario dizer que os pa-
ises e organismos envolvidos se
defrontaram com uma tarefa de
enormes proporgoes: a de che-
gar a um acordo sobre os obje-
tivos e estratégias hemisféricas
comuns, sem comprometer va-
lores culturais e interesses po-
liticos e econdmicos nacionais.
[...] Apesar dessas dificuldades,
os governos de paises conse-
guiram alcangar o consenso
necessario para consolidar um
plano interamericano de agdo
educacional, que foi aprovado
pelos presidentes e chefes
de Estado e de governo, em

Santiago (SANDER, 2005, p. 53)

A preocupagao em construir con-
sensos em relacdo as reformas educacio-
nais, promoveu a aprovacdo do Plano de
Acdo Educacional da Cupula de Santiago,
de modo geral, ndo extrapola as orienta-
¢Oes internacionais voltadas para as poli-
ticas educacionais para a América Latina,
evidenciando, segundo Campos (2005, p.
121), “duas linhas de compromisso em
relacdo a educacdo [...] mercantilizacdo e
focalizagcdo”, mas, na medida em que ha
consenso em ambito regional permitem
articular parcerias que corroborem para
a integragdo econOmica entre os paises
do hemisfério Sul ampliando a compe-
titividade internacional.

Ainda sobre o Plano de Acdo,
Feldfeber et. al. (2005, p. 11) reiteram
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as criticas de Campos (2005) e comple-
menta ao afirmar que:

[...] o Plano de Acdo propde a
exploragdo de mecanismos de
incentivo vinculados a atua-
lizagdo e ao cumprimento de
padrées determinados em
acordos. A origem destas pro-
postas é claramente visivel,
pois partem da mesma ldgica
prevalecente ao longo dos anos
90 e cujo principio orientou
as reformas educacionais im-
plementadas em muitos dos
paises latino-americanos — pro-
movidas em boa parte a partir
de organismos internacionais:
sistemas de avaliagdo, politicas
focalizadas, modificagdo da
carreira do docente ou de suas
condigdes trabalhistas, forma-
cdo para o trabalho e énfase na
gestdao e na descentralizagdo.
Em todo o Plano de Agdo ndo
ha sequer uma Unica alusdo
a politicas gerais e integrais
centradas no bem estar geral
ou no desenvolvimento social,
nem no dever do Estado de
garantir o direito a educacdo
para o conjunto da populacao.

E importante destacar que a cria-
¢do de consensos sobre o Plano de Agao
para reformas educacionais no contexto
latino-americano, ndo determina que to-
das as medidas sejam praticadas de for-
ma imediata e sem rupturas. Muito pelo
contrdrio, no dominio das realidades
nacionais, a realizagcdo dessas reformas
perpassa pela gestdo descentralizada,

gue, diante das especificidades da orga-
nizagdo politica e estrutural dos paises
da América Latina, € um consideravel
problema.

Esse problema estd no fato de que
a aplicacdo efetiva das medidas defini-
das pelo plano de acdao ndao dependem
unicamente do Estado no que concerne
ao planejamento, financiamento e exe-
cucdo, mas, diante do prdprio processo
de redefinicao dos seus papeeis, o finan-
ciamento e a execu¢do dependeriam da
acao dos atores sociais convocados pelo
consenso a cooperar com o desenvolvi-
mento da politica de educacdo e de seus
desdobramentos, Desse modo, socie-
dade civil, empresariado, professores,
diretores, pedagogos, alunos, familia e
comunidade sdo responsabilizados para
agir no conjunto de agdes que dao mate-
rialidade as ideias de consenso em nivel
tanto global, quanto nacional.

Em outras palavras, consensuar
o plano ndo significa efetivamente que
ele ird se materializar em programas e
projetos no contexto escolar, pois, sua
aplicacdo esta atrelada a responsabili-
zacdo dos atores sociais para pleitea-los
e administrar os recursos financeiros,
humanos e fisicos que, pela prépria au-
séncia do Estado, sdo insuficientes. Por
essa questdo, o Estado torna-se subsi-
diario e transfere para os atores sociais
a atribuicdo de garantir a eficiéncia de
politicas dadas como publicas, mas que
na sua aplicacdo sdo paliativas, causando
o desperdicio de recursos em ac¢des que
nao tém continuidade.
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Esse recursos, no ambito da Clpu-
la de Santiago, sdo intermediados
pela OEA ao Banco Interamericano do
Desenvolvimento (BID) e BIRD, e acom-
panhados pelas agéncias de assessoria
técnica como a Comissdao Econ6mica
Para a América Latina e Caribe (CEPAL)
e a prépria Unesco, e, mesmo que 0s
recursos venham e sejam aplicados, os
resultados dificilmente serao satisfato-
rios e homogéneos.

Por isso, Krawczyk (2010) chama
a atencdo para o fato de que, embora
exista uma matriz comum, é preciso
compreender que a sustentabilidade das
reformas em nivel nacional é dada pelo
proprio processo de desenvolvimento
econdmico, politico e educacional tar-
dio dos paises da América Latina, o que
imprime caracteristicas diferenciadas em
relacdo aos seus projetos nacionais, bem
como a participacdo na agenda global-
mente estruturada. Conforme Krawczyk
(2010, p. 14):

[...] ainda que a matriz tenha
sido resultante de uma inten-
¢do de definiruma agenda para
a regido ao longo de 1990, a
materializacdo dessa matriz
é muito mais complexa, pois,
ao analisarmos os aspectos
comuns e as especificidades
nas mudancas ocorridas na
organicidade dos sistemas
educacionais na Argentina, no
Brasil, no Chile e no México,
deparamo-nos com uma di-
versidade no interior da homo-
genizagdo aludida no debate
regional. As recomendacdes,

os empréstimos e a transpo-
sicdo de conceitos, politicas
e solugdes educacionais, em
escala regional e internacional,
condicionaram as politicas
educacionais nacionais, mas
a dinamica historica e a con-
juntura de cada um dos paises
deram a reforma educacional
uma concretizacao diferente.

Por isso precisamos ter consciéncia
de que o consenso nao esta diretamente
relacionado a aplicabilidade eficiente das
reformas tais qual sdo planificadas, mas
gue tem papel de destaque no processo
de cooperacgdo e fortalecimento de uma
agenda globalmente estruturada que
estabelece os rumos da politica educa-
cional para os paises da América Latina
consonantes com os interesses globais
gue, mesmo nao adquirindo os resul-
tados esperados, mantém o controle e
fiscalizacdo das politicas que estdo em
desenvolvimento. De acordo com Sander
(2005, p. 67):

Ha o consenso generalizado de
gue o papel das organizacdes
intergovernamentais é o de
prestar apoio e cooperagao
a instituicdes nacionais nos
limites dos mandatos politicos
dos chefes de Estado e repre-
sentantes credenciados dos go-
vernos dos paises membros. E
a partir desse consenso que 0s
governos assumiram a respon-
sabilidade politica pelo proces-
so de realiza¢do das cupulas
hemisféricas e pelas reformas
educacionais agendadas no
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ambito das organizagdes in-
ternacionais. Também ha o
consenso de que a elaboracdo
das agendasinteramericanas e
conferéncias especializadas da
comunidade internacional. Seu
segundo passo é a implemen-
tacdo das reformas adotadas.

Por isso devemos pensar o consen-
so enquanto movimento de cooperag¢ao
e participacao dos Estados Membros da
América Latina para o estabelecimento
de reformas educacionais em constante
movimento, mas considerando que tam-
bém existem resisténcias e problemas
préprios dos interesses em disputa,
chegar a um consenso nao significa ne-
cessariamente implementar os planos e
pacotes de politicas de maneira homo-
génea e total.

4 Consideracoes finais

As discussoes preliminares levan-
tadas no presente trabalho apontaram
para a necessidade em compreender
gue as reformas educacionais realizadas
na realidade nacional dos paises da Amé-
rica Latina, a partir dos anos 1990, fazem
parte do processo de desenvolvimento
de uma agenda globalmente estrutura-
da voltada para garantir a manutengdo
e reproducao do modo de producao
capitalista em tempos de globalizacdo.

Diante da necessidade em cons-
truir alternativas de enfrentamento aos
problemas causados pela prdpria nature-
za incontrolavel do capital de crescimento
dataxa de lucros e, dentre eles, o agrava-

mento da desigualdade social, pobreza,
desemprego e pauperismo, a educacdo é
colocada na agenda de reformas a serem
realizadas, tornando-se como instrumen-
to de reafirmacdo do poder hegemonico
em nivel global, ao mesmo tempo em que
estabelece o consenso acerca de denomi-
nadores comuns a serem implementados
no ambito das politicas educacionais para
a América Latina, buscando garantir a
manutenc¢ao e desenvolvimento das re-
lagdes sociais capitalistas voltadas para
uma cultura de paz e de educacgdo para
o trabalho nos limites do capital.

A conformacdo de consensos e a
influéncia do bloco hegemoénico sob as
reformas educacionais sdo realizadas
por meio das organizacdes multilaterais,
buscando planificar politicas, garantir
a adesdo dos paises membros e exer-
cer assessoria técnica especializada
para o desenvolvimento de projetos
nas realidades nacionais, com o finan-
ciamento de agéncias internacionais,
como o Banco Mundial (BM) e o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e o Banco
Interamericano para o Desenvolvimento
(BID).

Verificamos que, ao mesmo tempo
em que ocorre a adesdo a esses pacotes
de politicas por paises periféricos, estes,
pelas exigéncias do capital global, sdo
convocados a aderir aos planos uma vez
que, para garantir o desenvolvimento do
capitalismo, pleiteiam financiamentos e
empréstimos para as agéncias. Contudo,
observou-se que, mesmo havendo con-
senso nos acordos globais, a aplicagao
destes depende das especificidades
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nacionais e da sua relagdo com os paises
latino-americanos.

Nesse sentido, o consenso é pen-
sado tanto no contexto internacional,
guanto no ambito regional, a partir dos
interesses especificos dos paises latino-
americanos, 0s quais buscando resistir
a abertura da ALCA, fortalecem as dis-
cussoOes sobre a educacdo para a Amé-
rica Latina e, mesmo havendo aspectos
comuns, também demonstrou que a
sustentabilidade das reformas apresenta
limites para a sua aplicabilidade.

E importante salientar que as
reformas educacionais exigem um de-
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Resumo

O objetivo do presente estudo é o de identificar a fundamentacgdo tecnocratica contida na obra
de Saint Simon para a construg¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria, bem como apontar a
utilidade instrumental do campo educacional para a adequagdo dos sujeitos aos padrdes definidos
e/ou convencionados pela sociedade. Para tanto, optamos por empreender uma pesquisa de cunho
bibliografico, na razdo em que acreditamos que os livros e as obras de referéncia constituem fonte
perene da qual é possivel retirar as evidéncias de que precisamos para sustentar teoricamente as
nossas declaragdes e argumentagdes. No seio da utopia saintsimoniana, concluimos que a socieda-
de tecnocratica pode ser apreendida pela primazia da eficiéncia técnica produtiva, pela utilizagdo
e aplicacdo racional dos recursos materiais e intelectuais, pela valorizacdo das atividades inerentes
ao exercicio da autoridade profissional na perspectiva de garantir o bem-estar individual e coletivo
de toda a sociedade.

Palavras-chave

Tecnocracia. Educagdo. Saint Simon.

Abstract

The objective of the present study is to identify the technocratic reasoning contained in the works
of Saint Simon for the construction of a fairer and more egalitarian society, as well as pointing out
the instrumental utility of educational field to the appropriateness of the subject to the standards
set and/or contracted by the company. To this end, we undertake a search of bibliographic slant,
in reason we believe that the books and works of reference are perennial source from which it is
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possible to remove the evidence we need to sustain our declarations and theoretical arguments.
Within the saintsimonian utopia, we conclude that the technocratic society can be seized by the
primacy of productive technical efficiency, by use and rational application of intellectual and mate-
rial resources, the appreciation of the activities inherent in the exercise of professional authority in
order to guarantee the individual and collective well-being of society as a whole.

Key words
Technocracy. Education. Saint Simon.

1 Localizando o estudo

O estabelecimento da sociedade
capitalista assentado na propriedade
privada dos meios de producao transfor-
mou o trabalhador em mero vendedor
de sua forca de trabalho para produzir as
mais variadas mercadorias. O salario que
recebe paga apenas uma parte do tempo
gue emprega no trabalho. O excedente
produtivo gerado por ele caracteriza-se
pelo “prolongamento da sua jornada de
trabalho além do ponto em que produz
apenas um equivalente ao valor de sua
forca de trabalho que é apropriada pelo
capital” e constitui o ponto de partida
da exploracao capitalista e o seu esta-
belecimento como sistema econdmico
hegemodnico (MARX, 1982, p. 585).

O capitalismo representa, em si,
o0 movimento de expansao e diversifica-
¢do do processo produtivo de criagdes
multiplas que ndo deve ser dissociado
do movimento de producao intelectual
gue resultou no surgimento das ciéncias
positivas, bem como na emergéncia de
novos critérios de verificacao, analise e
certificacdo cientificas. Do mesmo modo,
as técnicas industriais e as artes e oficios
ndo podem ser separadas da evolucao
das ciéncias da natureza, visto que o

progresso do conhecimento cientifico se
encontra vinculado ao desenvolvimento
industrial.

E nesse contexto que localizamos
as propostas tecnocraticas de Claude
Henri de Rouvroy, o Conde de Saint
Simon, as quais se apresentam como
alternativa politica caracterizada pela
perspectiva da instituicdo de uma ad-
ministracdo cientifica do Estado, na
qual e pela qual os interesses privados
e as ideologias capitalistas deveriam ser
desprezados, em prol da promocdo do
bem-estar comum da populagdao mun-
dial. Os problemas politicos, econémicos
e sociais deveriam ser solucionados e su-
perados a partir da aplicacdo de técnicas
eficientes e eficazes de planejamento,
coordenacdo e direcdo da administra-
¢do de uma nova sociedade conduzida,
portanto, por uma racionalidade tecno-
cratica.

Intencionamos identificar, nos
escritos saintsimonianos, as proposi-
¢Oes tedricas para a construcao de uma
sociedade mais justa e igualitdria, bem
como discutir a disposi¢cao do campo
educacional e a necessidade de seu
ajustamento a satisfacdo dessa nova
sociedade. Na primeira se¢do deste
estudo, apresentamos os fundamentos
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tedricos que orientam as teses gerais
do Conde de Saint Simon. Na segunda
se¢do, abordamos as suas apreensdes
acerca do contexto histérico que o en-
volveu para a proposi¢ao da instituicao
de uma sociedade tecnocrdtica. Na
terceira se¢do, concentramos 0S N0SS0OS
esforcos nas proposi¢des organizacio-
nais saintsimonianas para a direcao da
sociedade orientada pela racionalidade
técnico-cientifica.

Na quarta seg¢dao, apontamos as
concepgdes de Saint Simon acerca da
educacdo, da instrucdo, do ensino e
apresentamos as suas teses para o es-
tabelecimento de um sistema publico
de ensino para atender as demandas
da sociedade. Na ultima secdo, apresen-
tamos as nossas consideragdes finais,
apontando os fundamentos tecnocra-
ticos saintsimonianos centrais para a
instituicdo da nossa sociedade.

2 Capitalismo e utopia tecnocratica

Saint Simon influenciou signifi-
cativamente os debates econdmicos,
politicos e sociais, em virtude da pe-
culiaridade de suas proposicoes sobre
uma estrutura social global, planejada
para substituir a vigéncia do capita-
lismo, orientada pelo ideal industrial,
pela primazia e valorizagao da técnica
e da producdo em seu limite maximo.
A essa peculiaridade, empregamos o
termo tecnocracia, consubstanciado no
pioneirismo e originalidade de seu autor,
bem como na profundidade tedrico-
cientifica de suas concepcdes que devem

ser consideradas como uma alternativa
politico-social ao capitalismo.

Na concepcdo do intelectual fran-
cés, a elaboracdo de um novo sistema
de conhecimentos cientificos resultaria
numa reorganizac¢ao dos sistemas de re-
ligido, de politica, de moral, de educagao
publica e especialmente do clero, com a
ocorréncia de uma substituicdo sumaria
dos sacerdotes pelos cientistas, os quais
concentrariam em suas maos todas as
funcdes, direitos e privilégios atribuidos
até entdo ao corpo eclesiastico, e cuja
substituicdo era perfeitamente coerente
com o carater essencialmente elitista da
tecnocracia (SAINT SIMON, 2004).

Dois dos principais fundamentos
de orientacdo da sociedade tecnocratica
sdo representados pela eficiente utiliza-
¢do e pela eficaz aplicacdao dos recursos
materiais e imateriais na perspectiva de
garantir o pleno emprego das fontes de
energia e matérias-primas, equipamen-
tos e forca de trabalho para suprimir o
desperdicio de qualquer ordem e asse-
gurar a humanidade o fornecimento e
a distribuicdo das riquezas produzidas
para a promocao irrestrita do bem-estar
social.

Os recursos materiais devem ser
compreendidos na razdo de sua concre-
tude, disponiveis em sua forma natural
(terra, arvores, minerais etc.) ou desen-
volvidos pela agdo transformadora do
homem como casas, prédios, fabricas,
ferramentas, maquinas e demais equi-
pamentos empregados na producdo de
um bem ou mercadoria. Os recursos
imateriais sdo aqueles de natureza
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abstrata, associados a inteligéncia e
intelectualidade humanas, a formacao
técnica e académica dos cientistas,
industriais, engenheiros e aos conheci-
mentos acumulados ao longo da histdria
da civilizagdo estritamente necessarios
ao estabelecimento e desenvolvimento
da industria e da sociedade.

De acordo com Saint Simon, as
bases para impulsionar a construgdo de
uma sociedade liderada e dirigida pela
racionalidade técnica e produtiva dos
cientistas localizavam-se na for¢a e nas
relacdes econdmicas da prépria socie-
dade. A construcdo de uma nova ordem
social e a promoc¢do do bem comum se-
riam possiveis mediante a aplicacdo e o
desenvolvimento de técnicas industriais
eficazes para o progresso produtivo e
para fornecer a classe industrial infor-
macoes, conhecimentos, instrumentos e
ferramentas, necessarias para a retirada
dos nobres, militares, clérigos, legistas,
metafisicos e rentistas da direcdo da so-
ciedade (SAINT SIMON, 1875, p. 38-45).

A histérica relacdo paradoxal en-
tre explorador e explorado, dominante
e dominado, burguesia e proletariado,
associada ao estado de coisas! da so-

1 Eric Hobsbawm (1997, p. 109 e 121) esclarece
qgue o estado de coisas da sociedade europeia
se refere as guerras que acometeram a Europa,
a partir de 1789, com o advento da Revolugdo
Francesa que, em principio, foi encarada pelos
monarcas do continente com relativa tranquili-
dade, pois a simples e repentina transformacao
das instituicdes, a ocorréncia de insurreigdes,
a deposicdo de dinastias, a degola de reis ndo
era algo que chocava os governantes do século

ciedade europeia dos primeiros anos do
século XIX seria superada, segundo Saint
Simon, pelo concurso da industria e da
ciéncia, pois somente “os cientistas, cada
um em seu dominio, eram os homens
que possuiam as condicdes de fornecer
a sociedade os meios Uteis para realizar
esse empreendimento”, visto que as
“pessoas ricas nao tém tido, até o pre-
sente, outra ocupacdo além de mandar e
obrigar outros bragos e cabecas a traba-
Ihar em seu favor” (SAINT SIMON, 2004,
p. 10). Somente a prépria ciéncia poderia
assegurar a sua utilidade e demonstrar
gue os cientistas eram homens supe-
riores, pois apenas o interesse comum
era importante: o progresso cientifico e
industrial para a superacao da sociedade
capitalista em direcdo a instituicao da
sociedade tecnocratica.

O tedrico social francés argumenta
que a dinamica que revestiu os conflitos
sociais indicando para a constituicao de
um novo modelo de sociedade no con-
texto da Restaurac¢ao Francesa deveu-se
a articulacdo dos seguintes fatores: a)

XVIII. Entretanto os feitos e efeitos da Revolugdo
ndo se circunscreveram aos limites territoriais
franceses, sobretudo, pelo papel desempenhado
por Napoledo em sua cruzada europeia, disse-
minando os principios, ideais, doutrinas e insti-
tui¢Ges revoluciondrias, da “Andaluzia a Moscou,
do Baltico a Siria”, estendendo eficazmente a
universalidade da Revolucdo, explodindo “os sis-
temas politicos de todo o continente europeu”.
Aos anos posteriores as Guerras Napoleonicas,
resultaram a grande “fome de 1816-17 e as
depressdes nos negdcios, mantendo um vivo e
injustificdvel temor as revolugdes sociais”.
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crescimento industrial; b) destituicado he-
gemonica das classes feudais e ociosas;
c) declinio do Estado sustentado pelo
Antigo Regime; d) organizacdo progres-
siva do pensamento positivo (revolugdo
filosofica) (SAINT SIMON, 1817).

No entendimento saintsimoniano,
esse periodo de transicao politica signi-
ficou a ruptura com a antiga estrutura
feudal e trouxe a superficie a divisdo
interna entre as forgas incompativeis e
conflitantes, caracterizada pela inabili-
dade das elites dirigentes divergentes
em edificar uma nova ordem social,
representadas materialmente pelos
legistas e burocratas que operavam o
aparelho de Estado para proteger os in-
teresses antissociais das classes ociosas,
constituidas por rentistas e proprietarios
absenteistas de um lado. E, espiritual-
mente, de outro lado, pelos pensadores
metafisicos que proclamavam um credo
inconsistente, fundado em principios ne-
gativos de igualdade e direitos naturais
abstratamente concebidos, inspirados
no ceticismo racionalista.

Para Saint Simon (1817), a ciéncia
sempre foi a insepardvel e fiel escudei-
ra da industria na luta contra 0 mesmo
sistema opressivo, pois, a medida que
a industria se op6s ao poder territorial-
militar, a obstinada forca da ciéncia fez
ruir o sistema das crencgas teoldgicas
gue legitimavam a dominacao feudal. A
ciéncia associada a industria promoveu
a libertagdo do jugo feudal e seria capaz
de suplantar qualquer forca contraria a
instituicdo da sociedade tecnocratica.
Se, no passado, o povo foi sudito da

classe militar-feudal, com o advento da
indUstria e o surgimento da classe indus-
trial, se fez sécio dela. O inegavel valor
da alianga ciéncia e industria pode ser
justificado por seu carater representado
pelas combinag¢des industriais, nas quais
todas as pessoas sdo colaboradores e/ou
associados do empreendimento, desde
a mera mao de obra até o engenheiro
mais capacitado, unidos pelo interesse
comum.

O intelectual francés acreditava
gue a luta de classes existia em razao
da oposicao praticada pela classe indus-
trial a classe feudal, que teve inicio no
momento em que a primeira se tornou
escrava da segunda, ou seja, em sua
apreensao, as antigas lutas entre senho-
res feudais e escravos, vilaos e senhores
feudais, senhores feudais e servos ja
expressavam as lutas de classes, que se
desdobraram, em decorréncia do desen-
volvimento industrial e cientifico.

Na obra Catéchisme des Industriels
(1823), Saint Simon identifica, no interior
da sociedade do século XIX, um grupo
componente da classe burguesa, deno-
minado rentista®, adversario dos pro-
dutores e operarios da classe industrial.
Nao existe uma concepgao especificaem
Saint Simon sobre a composicao das clas-
ses sociais, ha uma variacdo constante

2 Os rentistas s3o considerados por Saint Simon
como sujeitos inuteis, pois ndao participam do
processo produtivo com o esforgo de seu traba-
Iho material ou intelectual. Ndo empregam seus
recursos nos meios de producdo. Sdo financistas
e/ou agiotas.
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dos elementos componentes da classe
industrial, bem como da oposigdo exis-
tente entre as classes: os burgueses, em
principio, integram a classe dos indus-
triais que é a classe produtora; em outro
momento, os burgueses, assim como o0s
nobres, os militares, os funcionarios do
governo e o clero ndo integram a classe
produtora, pois sdo preguicosos e re-
presentam a classe ociosa da sociedade
europeia do século XIX.

A indefinicdo conceitual de clas-
se social em Saint Simon se agrega a
oposicao e a situacao entre os chefes
dos trabalhos industriais (patrao) e os
operdrios das fabricas. O termo traba-
Ihador é empregado tanto para designar
o produtor e, nesse caso, abarcaria os
industriais e os trabalhadores no chao
de fabrica—no sentido literdrio utilizado
atualmente —, quanto os operarios, en-
tendidos em func¢do do emprego de sua
forca de trabalho no processo produtivo.

Para Saint Simon, a classe indus-
trial era composta por todos aqueles
gue realizavam os trabalhos industriais
de utilidade direta e indireta para a so-
ciedade, por aqueles que dirigiam esses
trabalhos e investiam os seus recursos
(capitais) nas fabricas, e por outros tan-
tos que, de alguma forma, contribuiam
com trabalhos Uteis para a producgdo e
para o desenvolvimento do processo
produtivo, como os agricultores ou in-
dustriais agricolas, operarios, artesaos,
cientistas, engenheiros, comerciantes,
banqueiros, chefes dos trabalhos indus-
triais ou patrdes.

No entendimento do tedrico
francés, a combinacdo dos interesses
comuns, apesar de suas diversidades,
deveria contribuir para a associacao dos
sujeitos e para a unidade no interior da
classe industrial, conduzida pelos che-
fes das indUstrias e os cientistas?, visto
gue —de acordo com Saint Simon — nao
existia conflito, naquele momento,
entre operdrios e chefes dos trabalhos
industriais que pudesse prejudicar o
interesse maior: a instituicdao da socie-
dade sustentada na eficiéncia e eficicia
técnico-cientifica, para a promogdo do
bem-estar comum.

3 Ciéncia do homem e novo cristianismo

Saint Simon (1814) argumentava
que, a partir do momento em que a
civilizacdo reconheceu que era possivel
adquirir e acumular riquezas por meio
do empreendimento pacifico, median-
te o desenvolvimento de trabalhos

3 Precisamos manter viva a seguinte realidade
francesa dos anos iniciais do século XIX: a ci-
éncia eram os sabios académicos; e a industria
eram, em primeiro lugar, os burgueses ativos, os
fabricantes, os comerciantes e os banqueiros.
Acreditamos que as preocupacgdes e o desejo
incontrolavel de Saint Simon em estabelecer a
supremacia da sociedade tecnocratica, tendo em
vista garantir a existéncia de um mundo melhor
para a classe mais numerosa e mais pobre da
sociedade, em diversas situagdes e ocasides,
acabaram por lhe embagar a visdo, deixando de
considerar, por exemplo, as aliangas firmadas en-
tre as elites — que enxergava como produtiva—em
defesa de objetivos e interesses comuns, distintos
e distantes daqueles comungados pelos pobres
trabalhadores (MARX; ENGELS, 1961, p. 310).
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industriais, seria natural que a diregao
temporal da sociedade fosse transferida
das maos de um poder militar as mados da
competéncia técnica e eficiente da clas-
se industrial. A conducdo dos assuntos
espirituais, por sua vez, deveria ser reti-
rada da teologia e passada aos cientistas
(savants), pois somente eles detinham o
conhecimento e a capacidade cientifica
positiva. Contudo os anos iniciais do sé-
culo XIX demonstraram que a disposi¢do
e as caracteristicas basicas da sociedade
pouco mudaram, permanecendo sob a
dominagdo das concepgdes do liberalis-
mo econdmico que haviam caracterizado
o século anterior.

Na apreensao saintsimoniana, a
resposta para a questdao de quem deveria
governar se encontrava na propria exis-
téncia do Estado, para a condugao da so-
ciedade econdmica tanto do tipo militar
e teoldgico — Império Napolebnico —em
que a industria passou a desenvolver-se,
guanto na época critica — Restauracdo
Francesa —, prolongada pela agao e atu-
acdo dos legistas e metafisicos, a fim de
assegurar a manutencdo dos privilégios
e defender os interesses da burguesia.

Em qualquer etapa de seu desen-
volvimento, a relagdo entre Estado e
sociedade econbmica demonstra que,
em todo regime, o poder e a constituicdo
politicos representam a expressdo das
manifestacdes proprias da condicdo da
sociedade em seu conjunto. O Estado
pode dominar artificialmente uma socie-
dade econdmica madura para um regime
industrial. Contudo, de tal dominagao,
resulta o atraso do desenvolvimento in-

dustrial e a submissdo da classe trabalha-
dora a dominacdo da classe dominante.

Saint Simon (1817) argumenta que
o Estado configurava-se como institui¢cdo
permanente da sociedade e, em muitas
situacOes, representava um obstdculo
para o desenvolvimento das forgas so-
ciais vivas, apesar de depender de suas
atividades coletivas gerais para garantir
a sua existéncia, pois permanecia sob
o sistema de governo edificado pelos
legistas e metafisicos.

O tedrico francés entendia que
os legistas e metafisicos foram guiados
pelo mesmo espirito de corpo, per-
maneceram fiéis aos seus principios,
independente das crises politicas que
abalaram o mundo europeu. Lutaram
exaustivamente para manterem-se no
poder e assumiram novas roupagens
adequadas as circunstancias do mo-
mento histérico. Os legistas e metafisi-
cos configuram-se mesmo como novos
proteus, encarregados de formular e
estabelecer os principios do direito que
resguardaram as vantagens da classe ou
estratos dominantes em oposicao aos
interesses da classe proletaria.

Na proposi¢do saintsimoniana, a
influéncia politica dos legistas e metafi-
sicos por sua propria condigdo deveria
ser transitdria, pois ndo dispunham de
um planejamento organizacional voltado
para a realizagao de transformacgdes signi-
ficativas nas condigdes de vida, da ampla
maioria da populacdo. Eles se mantiveram
no poder e se aproveitaram do contexto
histérico que se impunha ao mundo oci-
dental para dominar a classe industrial.
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Os legistas no contexto da Revolu-
¢do Francesa por sua repercussao, influ-
éncia e consequéncia ndo se opuseram
a burguesia na tentativa de reorganizar
o sistema feudal e teoldgico que havia
perdido as suas forcas reais. Muito pelo
contrario, adaptaram-se imediatamente
as novas condicdes politico-sociais que
se delineavam e apropriaram-se da orga-
nizagao do sistema industrial e cientifico,
usurpando o papel que deveria ter sido
assumido e desempenhado pelos indus-
triais e cientistas, uma vez que:

[...] os nobres e seus partidarios se
mostravam muito ativos na politica
enquanto que os industriais per-
maneciam passivos neste aspecto
e sem organizacao; deve concluir-
se e se conclui, em efeito, que os
trabalhadores, que os produtores
de coisas Uteis, embora muito su-
periores em forgas fisicas e morais
aos nobres, legistas e metafisicos,
continuam sob a sua dominagao.
(SAINT SIMON, 2005, p. 182).

A aversdao e o desprezo de Saint
Simon para com a classe parasita é rei-
teradamente demonstrada, sobretudo
aos legistas e metafisicos, como repre-
sentacdo pessoal do aparelho burocra-
tico do Estado, por sua atuacdo juridica
e advocaticia nos tribunais estatais, na
defesa do direito baseado na tradicao
individualista e estadista, orientada pelo
direito romano.

A proposta de substituicdo dos
legistas e metafisicos na conducdo es-
piritual e material rumo a sociedade
tecnocrdtica e a unidade europeia é

especificada por Saint Simon em Cartas
de un Habitante de Ginebra a sus Con-
tempordneos (1802). Em sua substitui-
¢do, assumiria a organizacao politica da
sociedade um conselho composto por
cientistas e artistas — trés matematicos,
trés fisicos, trés quimicos, trés fisiélo-
gos, trés literatos, trés pintores e trés
musicos — eleitos pela humanidade,
constituindo o denominado Conselho de
Newton. Esse conselho central se dividi-
ria em quatro paises (partes): Inglaterra,
Franca, Alemanha e Itdlia, devidamente
representados pela mesma quantidade
de cientistas e artistas.

Disciplinarmente organizados,
seguiam os Conselhos de Divisdo subdi-
vididos em Conselhos de Secdo. Todos
os Conselhos dividiam-se em duas par-
tes, a primeira constituida das quatro
primeiras classes (matematicos, fisicos,
quimicos e fisiélogos), e a segunda, das
trés ultimas classes (literatos, pintores e
musicos). O matematico que obtivesse
0 maior numero de votos seria eleito o
presidente de cada conselho (Principal,
Divisdo, Secdo).

Os membros dos Conselhos nome-
ariam anualmente cinco representantes:
a) um Adjunto, com direito a assisténcia
e voz deliberativa, na auséncia do titular;
b) um Ministro de Culto, responsavel
pela conducdo das cerimonias, eleito
pelos quinhentos associados mais fortes;
€) uma pessoa que tivesse prestado tra-
balhos de grande utilidade ao progresso
das ciéncias e das artes; d) uma pessoa
que tivesse realizado aplicagdes uteis
das ciéncias e das artes ao bem-estar co-
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mum; €) uma pessoa a quem se gostasse
de dar provas de afeto pessoal. Todos os
homens, sem excec¢ao, seriam obrigados
a desempenhar alguma func¢ao pro-
dutiva, considerados como “operarios
incorporados a uma oficina, cujas ativi-
dades teriam por finalidade aproximar
a inteligéncia humana da Clarividéncia
Divina” (SAINT SIMON, 2004, p. 11-14).
A filosofia e a religido em Saint
Simon nado se poderiam excluir, pois as
duas buscavam a unidade na dispersao.
A primeira, com a inteligéncia; e a se-
gunda, com o sentimento. Para conferir
ao seu estudo das sociedades uma ma-
terialidade cientifica que culminaria na
formulacdo da ciéncia do homem e for-
neceria a industria a condi¢cdo necessaria
para a instituicdo da sociedade tecnocra-
tica, era preciso considerar as relagbes
sociais como fenémenos fisioldgicos.
Essa nova epistemologia® fundava-
se na fisiologia social devendo ser orien-
tada pelo método adotado por outras

4 As observacdes e/ou investigacdes expostas
nos primeiros escritos de Saint Simon — Cartas
de un Habitante de Ginebra a sus Contempord-
neos (1802), Ensayo sobre la Organizacion Social
(1804), Lettre au Bureau de Longueurs (1808), La
Historia Del Hombre (1810), Memdrias acerca de
la Ciencia del Hombre (1813), De la Réorganisa-
tion de la Société Européenne (1814) — foram efe-
tuadas no campo das ciéncias fisicas, na biologia
e na historia e constituiram, de forma gradual, o
que seria definido, mais tarde, como as regras do
método sociolégico. Completamente tomado pe-
las preocupagées da construgdo da ciéncia social,
Saint Simon ndo se ocupou do estabelecimento
de regras prévias, como se encarregou Comte
ao definir as regras do conhecimento positivo. A

ciéncias fisicas, mas de uma maneira
positiva e ndo conjectural. A fisiologia
social ndao poderia adotar o mesmo
modo de exposicao da fisica dos corpos
brutos, pois o elemento de vitalidade
da vida em movimento se expressa na
ciéncia do homem que representa uma
fisiologia transcendente e concentra a
sua ocupagao no estudo dos corpos or-
ganizados. A fisiologia social focaliza as
suas preocupacgdes no estudo do corpo
social, uma das engrenagens componen-
tes da sociedade.

Portanto a fisiologia social saint-
simoniana deve ser entendida como a
ciéncia positiva do homem e da socieda-
de. Seu aspecto positivo demanda a sua
base de conhecimento sobre uma ob-
servacao objetiva da ordem social para
desvendar as fun¢des em seu interior,
tendo em vista conhecer as organizagdes
sociais. Para Saint Simon, as institui¢cdes
sociais exprimem a composi¢ao e o fun-

epistemologia da fisiologia social em Saint Simon
seria constituida por inUmeras confrontagdes e
debates com as ciéncias naturais, conduzida a
efeito no cerne de uma histdria intelectual viva
e mediante uma série de adesdes, contradi¢Ges
e impugnacgbes: primeiramente buscou, na fisica
newtoniana e, depois, na biologia, os modelos
tedricos necessarios para construir a sua ciéncia,
mas ambas foram insuficientes para garantir
0 sucesso das intengdes saintsimonianas que
passa a refletir sobre o método histdrico e, em
particular, sobre a histoéria das civilizagdes e, por
ultimo, sobre a economia politica—tomando em
anadlise as obras de Jean Baptiste Say e Adam
Smith, que possibilitaram a constituicdo de uma
estrutura intelectual prépria do conhecimento
social (GURVITCH, 1958, p. 43).
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cionamento especifico da sociedade,
gue devem ser considerados a partir de
uma concepcao cientifica para revelar
as razdes das transformacdes atuais e
futuras dos processos sociais.

Ao definir que a fisiologia social
se ocuparia do estudo das organizagdes
sociais com o objetivo de demonstrar
a especificidade dos distintos sistemas
sociais por meio da andlise das caracte-
risticas particulares das relacées sociais,
da composicdo das instituicdes e seu
funcionamento interno/externo e a re-
ciprocidade de suas relagdes, automati-
camente Saint Simon fundava as Ciéncias
Sociais. A consequéncia imediata dessa
criacdo foi representada pela proépria
condenacdo do regime politico de seu
tempo e do estabelecimento dos meios
materiais para promover a sua exting¢ao.
As Ciéncias Sociais deveriam edificar as
linhas para o seu desenvolvimento ple-
no e instituir uma pratica politica capaz
de empreender a construcdo da nova
sociedade.

A fisiologia social nao continha
qualquer biologismo e se caracteriza
pelo estudo do esforco humano coletivo,
esforco material e espiritual, esforco de
produgdo econdmica, de criagdo moral
e intelectual, esforco pelo qual a socie-
dade cria a si mesma, cria o homem, as
estruturas sociais e as civilizagdes que
Ihes sdo prdprias. Saint Simon designa
a “fisiologia social — cuja denominacgao
mais apropriada seria sociologia—como
a ciéncia da liberdade”, ideia que se en-
contra contida nas obras do jovem Marx
(GURVITCH, 1958, p. 43).

A partir dos escritos contidos em
Du Systeme Industrial (O Sistema In-
dustrial) e Nuovo Cristianesimo (Novo
Cristianismo), a ideia de uma existén-
cia divina assume primeiro plano para
atribuir um significado cada vez mais
relevante aos sentimentos morais. Saint
Simon acredita que, sem a caridade,
a filantropia e o dever reciproco, ndao
seria possivel estabelecer a nova ordem
social e humana com vistas a promover
o respeito humano mutuo, assegurar a
valorizagao de uma ativa razao fraterna e
demonstrar a existéncia de uma comuni-
dade natural, uma substancia Unica que
torna os homens irmaos (SAINT SIMON,
1821a; 1821b; 1949).

O Novo Cristianismo substituiria o
antigo carater religioso cristalizado na vi-
géncia do sistema feudal por umareligido
daimanéncia, adaptada ao regime indus-
trial do século XIX, sob o predominio da
moral sobre o dogma e o culto, porque a
religido, em todos os tipos de estruturas
sociais, é necessariamente moralizante
e enaltece a caridade e o humanismo. A
nova religido em Saint Simon passava a
figurar logo abaixo do regime industrial,
na medida em que se revelava a impo-
téncia da técnica, ante o poder politico
dos legistas e metafisicos associados
ao poder econémico dos proprietarios
ociosos burgueses, para construir os
fundamentos capazes de promover a
organizacao da sociedade tecnocratica.

O recurso da religido nao afas-
tou Saint Simon da construcdao de um
sistema cientifico positivo, ordenado
pelo conhecimento das sociedades,
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estabelecido por meio de observagdes
histéricas, econdmicas e politicas, para
a demonstragao e explicitacao do sig-
nificado das necessidades presentes,
resultando em um ajuste pratico, capaz
de dotar os homens de uma consciéncia
clara de suas agles e realidades sociais
(ANSART, 1969, p. 57-59).

Em sua busca por uma alternativa
politica, tendo em vista oferecer aos ho-
mens uma férmula capaz de responder
as tensdes e solucionar as questdes que
se impunham a sociedade de seu tem-
po, Saint Simon nao pretendeu e ndo se
ocupou de forma efetiva da construgao
de tal sistema. Ele ndo realizou a tarefa
de escrituracdo da formulagdo da ciéncia
que se propunha a estabelecer e que re-
presentava o objetivo da nova sociedade
tecnocratica organizada pelo conjunto de
ideias que assegurassem a sua unidade.

O autoritarismo tecnocratico saint-
simoniano® é complementado por seu

> Saint Simon n3o prima pela originalidade, mas
pela coeréncia, pois ndo existe tema mais recor-
rente do que este em todas as manifestages do
pensamento tecnocratico. E assim que se imagi-
na a dominagdo tecnocratica: inquestionavel e
autoritdria, por um lado; macia e imperceptivel,
pelo outro. Na visdo tecnocrdtica, o mundo
social ndo se acha estruturado em termos de
forgas sociais que tém objetivos conflitantes e
que lutam concretamente entre si para manter
ou transformar o quadro histérico que define
as posicGes dos diversos atores e as regras do
jogo politico. Para o pensamento tecnocratico
saintsimoniano a contradi¢Ges entre classes, gru-
pos e setores da sociedade existem antes, mas
ndo depois de instaurada a ordem tecnocratica
(MARTINS, 1975, p. 52).

universalismo politico, visto que toda
sociedade, que se pretende verdadeira-
mente tecnocratica, ndo pode restringir-
se aos limites territoriais de um Unico
pais. O universalismo saintsimoniano
resultaria do trabalho efetivo, da ativi-
dade profissional, da aproximacdo de
grupos homologos e de trabalhadores
similares em paises diferentes, reunidos
em associagdes organizadas e duradou-
ras, mesmo com a existéncia de possiveis
hostilidades entre as diversas nagdes.

De acordo com Saint Simon, essas
associagdes se constituiriam em socieda-
des internacionais de cientistas, indus-
triais e trabalhadores que se especializa-
riam na proporg¢ao de sua multiplicagao,
importancia e substancia a civilizagdo
mundial. A tecnocracia figuraria como
um fen6meno internacional em que os
interesses nacionais ndo significam nada
mais do que pretensdes particularistas,
destituidas de razdo de ser, diante da
magnitude do saber cientifico e indus-
trial, fundamentais para o planejamento
e desenvolvimento das forcas materiais
e espirituais da sociedade mundial.

4 A educa¢ao como fen6meno cultural
e social

Na obra De la Reorganisation de la
Sociéte Européenne (A Reorganizagdo da
Sociedade Europeia —1814), Saint Simon
afirma que a prosperidade da humanida-
de ndo se encontra no passado remoto
e, menos ainda, no passado recente; a
prosperidade do homem estd no futuro
e repousa na perfeicdo da ordem que
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serd estabelecida pela competéncia e
eficiéncia da sociedade tecnocratica. O
autor lamenta a impossibilidade de sua
existéncia ndo alcancar o preconizado
paraiso social e ressalta que os homens
de seu tempo tém a responsabilidade e
o dever de preparar o caminho, para que
seus filhos possam chegar até ele um dia.

As pretensdes saintsimonianas
encontram seu corolario na organizagao
de um sistema de ensino publico, ligado
as transformacdes sdcio-histéricas que
se processavam na sociedade francesa.
A educacgdo representava importante fer-
ramenta para a definicao da reorganiza-
cdo dasociedade tecnocratica, orientada
pela promoc¢ao do bem-estar coletivo,
tendo em vista a divisao, distribuicdo e
redistribuicdo das riquezas, de acordo
com a capacidade produtiva de cada
sujeito/trabalhador. As discussées sobre
o sistema de ensino publico sdo expostas
em Opinions Littéraires, Philosophiques
et Industrielles (Opinides Literdrias, Filo-
soficas e Industriais) de 1825, obra em
gue encontramos também as defini¢des
de educacgdo (éducation), instrucao (ins-
truction) e ensino (enseignement) e suas
respectivas distingoes.

O estabelecimento da sociedade
tecnocratica deveria acontecer median-
te a associacdo dos sistemas cientifico,
religioso, legislativo, artistico e instru-
cional. O aperfeicoamento da educacao
constituiria grande significado para a
realizacdo do bem-estar social e, vincula-
do ao ensino institucionalizado, poderia
possibilitar a transmissdo oral de habitos
e costumes para o desenvolvimento dos

sentimentos e das habilidades para ensi-
nar o homem a fazer aplicacdo dos mais
diversos principios e a utiliza-los na vida
cotidiana em seus aspectos individuais,
familiares, profissionais e sociais.

A proposta de educacao saintsimo-
niana deve ser apreendida como fend-
meno cultural e social, historicamente
caracterizada por seu aspecto teleolégi-
co, transmitida integralmente em sua es-
trutura assentada em principios e meios
disponibilizados pelo préprio contexto
sociocultural. A educacdo defendida por
Saint Simon (1825) é configurada pela
acao societaria sobre o sujeito, tendo em
vista a sua adequacdo aos padrdes so-
ciais, econdmicos, politicos, bem como
aos demais interesses convencionados
pela sociedade.

Como fato histdrico, a educacao
em Saint Simon se realiza no tempo e
deve ser apreendida como processo que
se ocupa da formacdo da pessoa humana
em sua plenitude, para integra-la a so-
ciedade e ao modelo social em vigéncia.
Como fendmeno cultural, representa a
busca pela transformacdo e superagao
da sociedade capitalista, imbuida do pro-
posito de fomentar o bem-estar comum,
vislumbrando a difusdo e transmissao da
cultura de um contexto sdcio-histérico
em sua concepcao global.

A definicao de instrucao de Saint
Simon deveria ser apreendida como
expressao e assimilacdo de conhecimen-
tos e habilidades caracterizados pelo
grau do desenvolvimento intelectual e
capacidades inventivas da pessoa hu-
mana, considerando sua participacao
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nos campos econdmico, social, cultural
e politico visando sempre ao exercicio
de suas atividades laborais.

O ensino, por sua vez, deveria ser
entendido como processo de transmis-
sdo e apropria¢ao do sistema de co-
nhecimentos e capacidades duradouras
aplicaveis como meio de treinamento
continuo para desenvolver e apurar
as habilidades individuais. O ensino
deveria constituir uma atividade dire-
cionada pelos professores a formagao
qualificada ou especializada dos homens
(aprendizes/alunos), consubstanciado na
educacdo, nainstrucdo e no treinamento
profissional como formas concretas de
manifestacdo da realidade objetiva que
conduzem a formacgao qualificada do
sujeito (SAINT SIMON, 1825).

Para o intelectual francés, apenas
a interacdo das rela¢des sociais repre-
sentava a educacdo em sua esséncia,
fundamental a constituicdo do homem
como ser, e da sociedade como espaco
da ocorréncia de experiéncias individuais
e coletivas, vivenciadas no passado e no
presente, resultando em conhecimentos
construidos e transmitidos as novas ge-
racGes para a edificacdo da sociedade
tecnocratica.

Para realizar uma organizagao
e sistematizacdo harmoniosa entre o
sistema publico de ensino e os sistemas
cientifico, religioso, legislativo e social,
um troisieme cahier (terceiro caderno)
deveria ser incorporado aos primeiros
escritos da obra Catéchisme des Indus-
triels (Catecismo dos Industriais —1823),
concentrando as definicdes tanto do

sistema de ensino, quanto do sistema
cientifico: “confiamos a execucdo deste
importante trabalho que criamos as ba-
ses, ao nosso aluno Augusto Comte, que
apresentara o sistema industrial a priori,
a medida que continuamos a construir o
catecismo para ser exposto futuramen-
te” (SAINT SIMON, 1875, p. 56).

O discipulo Augusto Comte des-
considerou as orientacdes do mestre,
transformando o Troisiéme Cahier du
Catéchisme des Industriels em uma
publicacdo individual, sob o titulo Pers-
pectives du Systeme de Politique Positiv
(Perspectivas do Sistema de Politica
Positiva), levando o préprio Saint Simon
a elaborar as consideragcdes sobre o
sistema publico de ensino, privilegian-
do inicialmente o proletariado com a
educacao, em detrimento da instrucao:

[...] o desenvolvimento da educacao
propriamente dito é mais importan-
te para o crescimento do bem-estar
social do que o desenvolvimento da
instrucdo. E a educacdo em si, que
forma os habitos, que desenvolve
os sentimentos, que desperta a ca-
pacidade de previsao; ensina cada
um a fazer aplicagdo dos principios
e a utilizad-los como guias corretos
para dirigir a conduta de cada
pessoa. A educacdo pode ser vista
como conhecimento continuado, in-
dispensavelmente necessario para
a manutencdo das relages entre
os membros da sociedade. (SAINT
SIMON, 1825, p. 102).

Saint Simon (1825) reitera que
apenas a aplicacdo dainstrucdo a pessoa
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(crianca, jovem ou adulto) de forma iso-
lada ndo seria suficiente para prepara-la
para enfrentar a realidade da vida, pois
somente a educacgao reunia as condi¢coes
para contemplar os principios morais,
os sentimentos individuais e coletivos
do homem, a preparagdo profissional,
bem como a insercdo e o convivio em
sociedade.

O autor nos convida a entrar num
contexto hipotético e imaginar que crian-
cas foram sistematicamente instruidas e
completamente privadas de educacdo —
da familia, dos amigos, dos vizinhos, das
relagdes sociais em si. Ele nos pede para
reconhecer, por um breve momento, a
existéncia de uma instituicdo de ensino
em que as criangas frequentam os me-
Ihores cursos, tém os melhores professo-
res em todas as disciplinas e géneros. Du-
rante as aulas, essas criangas nao podem
e nem devem comunicar-se umas com
as outras ou com o proprio professor,
sobre qualquer coisa além das questdes
pertinentes ao conteldo estudado. Nos
intervalos das aulas, ficam separadas e
permanecem completamente isoladas,
para preservar a concentracdo e evitar
qualquer tipo de distracao.

Em tal contexto, “essas criangas
sao completamente privadas de educa-
¢do. O que lhes aconteceria ao término
do periodo de instrugdao formal? O que se
tornariam ao entrar no mundo?”. Prova-
velmente seriam incapazes de identificar
ou reconhecer a existéncia e utilidade
dos mais singelos principios sociais para
se viver bem. Elas ndo teriam qualquer
conhecimento ou experiéncia sobre as

relacdes em sociedade e precisariam
de muito auxilio para percorrer um
longo caminho para aprender a sentir,
para aprender a fazer, para estar em
condicOes de ocupar uma funcdo social
determinada (SAINT SIMON, 1825, p.
102-103).

A esséncia da concepcdo de educa-
¢do em Saint Simon é constituida pelas
interacdes e relacdes sociais e sdo fun-
damentais para a propria constituicdo
do sujeito como pessoa humana e da
constituicdo da prépria sociedade em si
e para si, visto que configura o espaco de
ocorréncia das experiéncias, individuais
e coletivas da humanidade, vivenciadas
no presente, decorrentes do acimulo de
conhecimentos adquiridos no passado,
transmitidos as novas geracées para a
edificacdo da sociedade do futuro.

Na apreensdo saintsimoniana, o
papel desempenhado pelas instituigcdes
sociais como a familia e a escola, no
processo de formagdo em que a crianga
recebe informacgdes triviais sobre os pre-
cedentes histéricos da vida em socieda-
de, consubstanciam tanto os familiares
(pais) como os supervisores de instrucdo
em verdadeiros professores de toda
pessoa humana. O ensino de habitos e
costumes, de principios éticos e morais
da vida cotidiana, promove o desenvol-
vimento da inteligéncia das criancas,
aproximando-as da aprendizagem dos
conhecimentos mais abstratos (SAINT
SIMON, 1825).

Chamamos a aten¢do para a ma-
neira com que Saint Simon expressa o
antagonismo de classes existente na
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sociedade francesa dos séculos XVIII e
XIX ao demonstrar que o golpe de mi-
sericordia langado sobre o feudalismo
nao significou outra coisa sendo a trans-
feréncia de posse da exploracao exercida
sobre a massa trabalhadora, do senhor
feudal para burguesia, construindo as
condi¢des econdmicas, politicas e sociais
objetivas, ordenadas por meio da racio-
nalidade e eficiéncia da indUstria, para o
possivel estabelecimento da sociedade
tecnocratica. A recém-nascida sociedade
capitalista ainda ndo havia alcangado:

[...] o elevado grau de civilizacdo
gue a ultima classe da nacao fran-
cesa atingiu, ainda ndo consegue
apreciar o verdadeiro valor de uma
evolugdo positiva em inteligéncia,
sofrido pela classe proletaria. Pro-
letdrios que ganharam clarividéncia
e tornaram-se mestres de suas
paixdes e de seus desejos mais
naturais, capazes de suportar a
fome ao lado da semente de trigo.
Isso é especialmente superior em
civilizagdo; a classe mais numerosa
das mais numerosas classes de
outras classes, a classe pobre, tem
precedéncia sobre a minoria dos
demais conjuntos mais ricos, e essa
superioridade é, sem duvida, tudo
o que ha de mais positivo [...] esses
sentimentos de animagao motivam
os proletdrios a desfrutar das pri-
meiras circunstancias que possam
surgir para iniciar a guerra dos
pobres contra os ricos, enquanto
o proletariado francés tem apego
e carinho para o rico industrial.
(SAINT SIMON, 1825, p. 105-106).

Apesar das limitagbes especifica-
das pelo tedrico francés acerca da ins-
trucdo do proletariado, na medida em
gue enaltece a educacdo em prejuizo da
instrucao, ele reconhece a necessidade
e a importancia de promover e realizar
o processo de instrucgdo da classe traba-
Ihadora, por meio daimplementa¢ao do
sistema publico de ensino, tendo em vis-
ta acompanhar e, por sua vez, assegurar
o desenvolvimento produtivo da indus-
tria em prol do bem comum. Portanto
a criacdo e manutencdo de um sistema
publico de ensino conveniente para o
proletariado eram imprescindiveis.

Segundo Saint Simon (1821a, p.
266-267), era preciso adequar a instru-
¢do, de modo a associa-la as atividades
laborais cotidianas do proletariado,
pois a “instrucdo que os pobres mais
necessitavam era aquela que realmente
os tornariam mais capazes e eficientes
na realizagao de tarefas diarias que lhe
eram cobradas”. As pessoas precisavam
aprender também um pouco de geome-
tria, fisica, quimica e higiene, que cons-
tituem conhecimentos fundamentais
e significativamente Uteis para a vida
cotidiana.

No entendimento saintsimoniano,
0s Unicos homens em condicdes de as-
sumir, organizar e administrar um bom
sistema de ensino seriam aqueles que
professavam as ciéncias fisicas e mate-
maticas, capazes de realizar a importan-
te tarefa de aperfeicoar a inteligéncia
individual e coletiva dos membros da
sociedade. O modelo de ensino a ser
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adotado se pautaria na aprendizagem
mutua das pessoas, visto que associaria
educacdo a instrucdo e proporcionaria
uma aprendizagem mais rapida a todos
os envolvidos no processo, assegurando
maior uniformidade da doutrina/ensi-
namento.

As propostas do intelectual francés
para a instrucdo do proletariado francés
partiam da possibilidade de criacdo e
oferta de uma educacdo popular ali-
nhada as transformac¢des do sistema
produtivo, com o propdsito de desen-
volver uma relativa consciéncia da classe
trabalhadora sobre a importancia de
suas atividades como classe produtiva.
Como peca fundamental para atingir a
segunda fase de desenvolvimento do
bindmio educacdo-instrucdo, associada
a evolucdo da industria em sua funda-
mentagao técnica e cientifica, era preciso
conquistar habilidades e competéncias
fundamentais para a assun¢ao a admi-
nistracdo das coisas, tendo em vista a
geracdo de riquezas e a consequente
promocdo do bem-estar da coletividade.

Considerando as relagbes sociais
como elementos de aproximacao e unido
entre os membros da mesma sociedade
gue possuem anseios, desejos, principios
e conhecimentos em comum, é possivel
entender que tais similaridades existem
em decorréncia do ensino (educacgao-
instrucdo) empregado a sociedade, de
acordo com Saint Simon (1821b, p. 105).
Para ele o ensino publico constitui, antes
de qualquer outra forma, a responsabi-
lidade e o dever do Estado de garantir
0 acesso e a permanéncia do sujeito na

instituicdo de ensino, assegurando o seu
desenvolvimento pleno e atendendo
também as necessidades requeridas
pelo préprio desenvolvimento econé-
mico do sistema.

Saint Simon ressalta que o desen-
volvimento da sociedade encontra-se
imbricado ao desenvolvimento da cién-
cia, apreendida em ambito geral na sua
fundamentacdo tedrica, traduzida a luz
do campo da educagao como consequ-
éncia do esforco coletivo da atividade
humana imanente que o produz. A uni-
dade da educagdo-instrucao deve ser
entendida tanto como atividade material
guanto como atividade espiritual que
se manifesta igualmente na produgao
econdmica, na industria, nas tensoes,
conflitos, lutas e organizacOes sociais.

Nesse sentido, para ele, ndo existe
a possibilidade de admitir a unidade da
educacdo (ciéncia geral ou filosofia),
sem estabelecer um vinculo umbilical
com a sociedade da qual emana, sem
analisar seus processos ou determinar
sua posicdo na atividade global dessa
sociedade. Do mesmo modo, expressa
a necessidade em definir e explicitar o
papel a ser desempenhado por cada
pessoa ou grupo de pessoas em seu
interior.

Portanto a funcdo social da educa-
¢do localiza-se no nivel de conhecimento
acumulado e no grau de importancia da
funcdo desempenhada por seus repre-
sentantes. Por exemplo, os estudiosos
sdo superiores aos demais homens,
pura e simplesmente porque as suas
capacidades intelectuais e racionais lhes
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permitem realizar previsdes, e somente
o progresso da ciéncia configura o prin-
cipal interesse comum da humanidade.
Portanto somente a esse seleto grupo
devera ser concedida a direcdo da so-
ciedade tecnocratica, representada por
meio dos Conselhos de Newton, mais
especificamente, “o Conselho de Admi-
nistracdo de Newton que coordenara
todas as atividades da nova sociedade”
(SAINT SIMON, 2004, p. 11-15).

Saint Simon (1825) argumenta
que as atividades praticas deveriam ser
precedidas de educagao e instrugao para
a edificagao da nova sociedade tecno-
cratica, visto que as atividades laborais
do operdrio, do industrial, do fazendeiro
e do comerciante sdo essenciais para
transpor o sistema capitalista vigente em
sua época, e em direcao a uma distribui-
cdo deriquezas e de oportunidades mais
justa e igualitaria entre os individuos,
tendo em vista assegurar o bem comum
de toda a populacdo, respeitando-se
as posicoes previamente definidas no
Conselho de Newton.

Parte da utopia das teses saintsi-
monianas pode ser encontrada nas ar-
gumentacdes de que os cientistas e inte-
lectuais, naturais das classes abastadas,
abdicariam —como o proprio Saint Simon
abdicou — de suas posicdes socioecono-
micas e politicas, de seus bens materiais
e intelectuais e transfeririam para o povo
tudo e todo o conhecimento que adqui-
riram e acumularam ao longo de anos,
décadas, séculos, milénios. A desmedida
crenga saintsimoniana pressupunhauma
acao filantrépica generalizada das elites

francesas para a partilha de todo o seu
capital com a classe proletdria, por sua
finalidade e sua capacidade produtiva,
orientada pela premissa crista de que
“todo ser humano deve amar ao seu
proximo como a si mesmo”.

Entretanto a filosofia e a ciéncia
em suas esséncias e significados ndo po-
deriam ou ndo deveriam ser ensinadas
a obedecer aos mesmos principios para
burgueses e proletarios, mesmo consi-
derando que, na sociedade tecnocratica,
existiria apenas uma classe social: a in-
dustrial. Saint Simon especifica e distin-
gue claramente as categorias contidas
no interior da classe industrial, aponta os
seus valores na estrutura organizacional
administrativa: os savants (cientistas e
intelectuais) e os proprietarios indus-
triais ocupariam o topo da piramide,
apesar do reiterado discurso do des-
prezo a origem, tanto em materialidade
guanto em espiritualidade dos novos
ricos, e da heranca aristocratica dos reis
e principes assentada no direito divino.
A nova sociedade deveria estar baseada
no principio de igualdade e excluir todos
os tipos de privilégios.

Dentre as atribuicdes dos Conse-
Ihos do Conselho de Newton encontrava-
se aincumbéncia de avaliar a capacidade
intelectual das pessoas. Aqueles sujeitos
considerados menos capazes ndo teriam
acesso direto ao aprendizado das verda-
des cientificas, somente tomariam parte
desse conhecimento nos cultos e rituais
definidos pelo Novo Cristianismo®.

6 Consultar Saint Simon (1949).
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A Academia de Belas Artes, com
base num cédigo de sentimentos morais
substituto dos preceitos e dogmas reli-
giosos da Igreja Catdlica, se responsabili-
zaria pela difusdo da nova religido. A elite
seria educada e instruida na Academia
de Ciéncias, orientada por um cédigo de
interesses sociais. A filosofia e a ciéncia
seriam integralmente ensinadas, em
virtude das posses e da pressuposta ca-
pacidade elevada em aprender da classe
abastada.

De acordo com as especificagdes
de Saint Simon, as duas Academias
deveriam atuar conjuntamente, com o
propdsito de instituir o sistema publico
de ensino, tendo em vista a formacao
de uma coesa forga orientadora para o
estabelecimento e sucesso da socieda-
de tecnocratica, assentada na unidade
social. Primeiramente, seria realizada a
formacdo e, em seguida, o aperfeicoa-
mento da classe proletaria, pois os cé-
digos serviriam de base para a instrugao
da sociedade.

Saint Simon justificava a propo-
sicdo da existéncia dos dois tipos de
instrugao em virtude das condigbes e
circunstancias. Alegava que era perfeita-
mente compreensivel que “os ricos des-
frutassem da vantagem de poder dedicar
mais tempo e recursos a sua educacao,
na qual, o cédigo geral de interesses
que lhes é ensinado tem maior proveito
do que aos pobres”, mas seria preciso
concentrar as preocupacdes e esforgos
para “proporcionar a classe pobre uma
educacao que lhe permita mover-se para
frente, de modo que os ricos ndo possam

abusar da sua posi¢ao de superioridade
e conhecimento” (SAINT SIMON, 1875,
p. 201).

A proposta politica do intelectual
francés para a materializagdo do sistema
publico de ensino contida no Quarto
Caderno do Catecismo dos Industriais
(1823) especificava a necessidade do
Monarca Luis XVIII disponibilizar e:

[...] expor aos industriais os mé-
todos que devem ser usados para
gue Sua Majestade queira confiar
0 mais importante deles o cuidado
em realizar o projeto de orcamento
publico; indicar aos cientistas a ma-
neira pela qual seriam escolhidos e
encarregados entre 0s seus pares 0s
mais capazes o cuidado de dirigir a
educacgdo publica e os demais inte-
resses morais da sociedade. (SAINT
SIMON, 1875, p. 197).

Essas especificagdes sdao eviden-
ciadas na estrutura organizacional da
administragao para a nova sociedade,
denominada por Saint Simon de Parla-
mento Industrial’, disposto na seguinte
conformidade:

a) Camara de Inversdo: composta
por 200 engenheiros, 50 poetas e lite-
ratos, 25 pintores, 15 escultores e 10
musicos. Essa Camara seria responsavel
pela apresentagao de projetos de obras
publicas, pela organizagao de festas
publicas da esperanga e da lembranga e
para melhorar o destino do povo;

b) Camara de Exame: constituida
por 100 fisicos dos corpos brutos, 100

7 Consultar Saint Simon (2004).
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fisicos dos corpos organizados e 100
matematicos se encarregariam de exami-
nar os projetos da Camara de Inversao,
elaborar o Projeto de Ensino Publico e
organizar as festas publicas em geral;

c) Camara de Execucgdo: repre-
sentada pelos melhores proprietarios
industriais, sendo o nimero de membros
proporcional a populagdo do distrito.
Essa Camara Distrital seria responsavel
pela execugdo dos projetos elaborados
pelas duas primeiras Camaras.

Saint Simon (1875) exaltava o
valor social das atividades econémicas
patrocinadas pelo proprietario industrial
(burgués), ao considerar a sua capaci-
dade racional e sua racionalidade, a sua
competéncia e eficiéncia na condugao de
seus negocios particulares (empresas) —
razdes que o qualificavam para assumir
a administracdo da coisa publica. O au-
tor também reconhecia a existéncia de
tensdes e conflitos entre os proprietarios
(burgueses) e os ndo proprietarios (pro-
letarios) dos meios de produgdo. Entre
os chefes dos trabalhos industriais e os
executores dos trabalhos industriais e
entre estes e os savants.

Na utdpica e conflitante apreensao
saintsimoniana, essas oposi¢oes e diver-
géncias de interesses se resolveriam de
forma espontdnea, por meio de acGes
conciliadoras e, ao mesmo tempo, acre-
ditava-se que a existéncia do egoismo e
da ansia pelo acumulo de riquezas dos
ricos poderia dificultar a organizacao da
sociedade tecnocratica em sua unidade,
a mesma que deveria primar por uma
nova socializagdo do homem, funda-

mentada na solidariedade inovadora e
nas relagdes produtivas.

O intelectual francés preocupou-
se demais com a valoriza¢do das ativida-
des praticas como instrumento impres-
cindivel para a promog¢dao da melhoria
da qualidade de vida do proletariado.
Parece nao ter se ocupado da distin¢ao
entre as profissdes que exigem uma
concentragao mais efetiva em atividades
praticas, essencialmente manuais, da-
guelas outras, altamente especializadas
e restritas a classe dominante. Parece
ter reduzido as atividades naturais do
espirito humano a atitudes puramente
tedricas, em sua razdo pratica.

Saint Simon argumentava ainda,
gue era preciso fazer frente ao funda-
mento de atividade plena e total que
abrangia a luta cotidiana do ser humano
em materialidade e espirito, em sua
producdo material e afetiva que se mani-
festa por meio dos principios morais. As
grandes revolugdes cientificas resultam
da genialidade e das formula¢es morais
em que as lutas cotidianas se relacionam
com a produc¢do material da sociedade,
sendo indissocidvel a equacdo intelec-
tualidade e conhecimento. Saint Simon
admitia que o ensino publico inserido
num contexto social determinado po-
deria remeter a sua esséncia a fungao
politica definida pela apropriacdo de
um conjunto de métodos e conteldos
especificos, tendo em vista assegurar
a difusdo e legitimacdo ideolégica das
elites dominantes.
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5 Conclusao

Entendemos que a sociedade tec-
nocratica proposta por Saint Simon deve
ser apreendida pela primazia da eficién-
cia técnica produtiva, pela utilizacdo e
aplicacdo racional dos recursos materiais
e intelectuais, pela distribuicdo e redis-
tribuicdo igualitaria da riqueza produzida
destinada ao consumo final. Pode ser
apreendida ainda, pela valorizacdo das
atividades inerentes ao devido exercicio
da autoridade profissional e pelos as-
pectos humanos com vistas a garantir,
em plenitude, o bem-estar individual e
coletivo de toda a sociedade.

A fisiologia social saintsimonia-
na deveria tornar a politica positiva e
desvendar os aspectos fundamentais
para a organizacdo social, indicando os
meios para a sua realizacdo, isto é, a
transposicdao dos problemas cientificos e
filosoéficos para uma pratica politica, que
garantiria a supressdo do modelo vigente
por meio de uma grande revolucdo, ca-
racterizada pelo advento da sociedade
industrial, entendida como a unido dos
homens consagrados a um esforco co-
mum e considerados em suas relagdes
sociais (SAINT SIMON, 1875, p. 36-39).

As proposicdes tedricas saintsi-
monianas para a organizagdo de um
sistema de ensino publico associado as
transformacdes sdcio-histéricas que se
processavam na sociedade ocidental, se
constituiriam em instrumento essencial
para a definicdo da reorganizacao politico-
social tecnocratica, orientada para a pro-
mogao do bem-estar coletivo, mediante a

divisdo, distribuicdo e redistribuicdo das
riquezas, de acordo com a capacidade
produtiva de cada pessoa/trabalhador.

A ndo materializacdo das teses de
Saint Simon nos contextos histéricos a
qual o envolveu ndo diminui a suaimpor-
tancia, uma vez que é possivel assimilar
e apreender os seus fundamentos como
instrumentos para o exercicio intelectual
e como obra politica, dedicada e com-
prometida com as questdes de ordem
social, e como proposicdo de edificacao e
estabelecimento de uma nova sociedade
liderada e dirigida sob as racionalidades
técnicas e produtivas de cientistas e
industriais.

O conjunto das obras desse in-
telectual estabeleceu os parametros e
nos forneceu as bases tedricas para que
pudéssemos realizar o estudo de seus
fundamentos e de sua variacdo, bem
como de sua apropriagao, adaptacao e
utilizagdo pela perspicacia capitalista na
medida em que (re)orienta os caminhos
e (re)estrutura o sistema econdémico, es-
pecialmente em situacdo de crise, asse-
gurando a sua existéncia e manutencao.

Podemos sintetizar os fundamen-
tos orientadores das propostas tedricas
saintsimonianas para a instituicao de
uma sociedade administrada pela acao
racional da tecnocracia, considerada
como uma alternativa politica ao capi-
talismo, sob a perspectiva de uma or-
ganizacdo cientifica do Estado, na qual
e pela qual os interesses privados e as
ideologias da classe dominante devem
ser desprezados, em prol do bem-estar
comum da populagao mundial, a saber:
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1) Os cientistas, engenheiros,
especialistas e técnicos, tanto por for-
macdo, atividade e experiéncia, quanto
por competéncia e eficiéncia técnica,
compoem o staff geral da industria. Por-
tanto é o Unico estrato de classe capaz de
produzir as transformagdes necessarias
a boa saude da industria e conduzir a
sociedade em direcdo a uma vida mais
digna e confortavel.

2) A técnica deve substituir gra-
dativamente a ineficiéncia da acdo
politica dos legistas e metafisicos com
vistas a evitar desperdicio de recursos
de qualquer ordem e, sobretudo, evitar
a existéncia da corrupcao.

3) O caminho a ser trilhado para
formar e adequar a humanidade aos
novos padrdes morais e sociais &, sem
duvida, o da educagdo. Unico campo ca-
paz de garantir a formagao e implemen-
tacdo de politicas publicas que atendam
os interesses reais de toda a sociedade,
em especial, da classe proletaria, visan-
do a promocgao e garantia do bem-estar
comum.

4) A tecnocracia deve zelar para
gue a pessoa humana tenha assegurada
a oportunidade de acessar e completar
a sua formacado instrucional em uma
instituicdo publica de ensino, sob a res-
ponsabilidade do Estado.

5) Os tecnocratas precisam atuar
de forma hostil em relacdo aos politicos,
as suas praticas e instituicdes, que, por
sua vez, devem ser reduzidos a um sim-
ples problema técnico.

6) A tecnocracia deve desconfiar
sempre da abertura e liberdade politicas

preconizadas pela democracia, pois, no
atual sistema capitalista, nem todos os
sujeitos tém oportunidades iguais, que
Ihes assegurem ascensdo social e nem
tampouco sdo considerados igualmente
capazes de tomar decisdes racionais e
cientificas, dada a sua propria origem
social.

7) A tecnocracia deve ser contra-
ria a determinados critérios morais ou
politicos instituidos pela religido e pela
classe dominante, levando sempre em
consideracdo que todo problema deve
ser tratado de forma cientifica, racional
e objetiva, pois, para qualquer problema
social deve existir uma solucdo técnica
e objetiva.

8) Somente o tecnocrata é capaz
de enxergar, de forma ampla e objetiva,
os problemas e os males da sociedade,
visto que uma de suas responsabilidades
esta vinculada a racionalidade técnica,
dada a probabilidade de resolugao dos
problemas em funcdo de sua ampla e
irrestrita utilizacdo, sempre visando ao
bem comum.

9) O comprometimento do tec-
nocrata com a produtividade material
e com o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico ndo pode estar desvincu-
lado dos principios de distribuicao das
riquezas produzidas e de justica social.

10) A instrucdo deve ser aplicada
como mecanismo de ensinamento per-
manente dos conhecimentos essenciais
para a existéncia e manutencdo das
acoes e relagdes entre os sujeitos que
integram a sociedade tecnocratica e o
sistema produtivo.
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Finalizamos as nossas constata-
¢Oes inferindo que a importancia his-
torica dos escritos de Saint Simon esta
em sua apreensao como obra politica
e instrumento intelectual, dedicada ao
estudo dos problemas e conflitos so-

ciais, e a tentativa de construgdo de
uma sociedade liderada e dirigida sob as
racionalidades técnicas e produtivas dos
cientistas e industriais em substituicao
aos politicos, tendo em vista promover
e assegurar o bem-estar da coletividade.
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No livro, “Sobre educacdo e juven-
tude: conversas com Riccardo Mazzeo”,
Zygmunt Bauman, pensador/sociélogo
polonés radicado na Inglaterra desde
1971, autor dentre outras obras im-
portantes; Amor liquido, Modernidade
Liquida, O mal-estar da pds-moderni-
dade, cunhou o conceito de “liquidez”
para explicar o mundo contemporaneo.
“Sobre educacdo e juventude”, realizado
através de uma entrevista com Riccardo
Mazzeo, editor do Centro Studi Erickson,
em Trento, na Italia, e tradutor para o
italiano das obras de Bauman, traz a tona
reflexdes sobre o papel da educacao.

O livro é dividido em 20 capitulos,
cada capitulo corresponde a uma per-
gunta e resposta entre Riccardo Mazzeo

e Zygmunt Bauman. A resenha seguird
a légica do livro dividida em capitulos.

Capitulo 1 - Entre mixofilia e mixofobia

Riccardo Mazzeo inicia a entrevista
agradecendo a Bauman por ter aceitado
conversar com ele sobre educagao com o
tema, “A qualidade da inclusdo escolar”.
Bauman expde seu pensamento sobre a
crise da educagdo contemporanea, uma
crise muito peculiar, com a falta de um
modelo universal que tudo indica veio
para ficar. Logo apds, toca no assunto da
migra¢do, muito forte nos dias atuais,
principalmente na Europa, e utiliza dos ter-
mos, mixofobia, medo de se envolver com
estrangeiros e mixofilia, o prazer de estar
num ambiente diferente e estimulante.
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Capitulo 2 - José Saramago: formas
de ser feliz

Riccardo Mazzeo recorre a José
Saramago, escritor portugués, para
expor a necessidade de um “contrato
social” europeu que seja eficaz para os
autdctones (nativos) e aléctones (estran-
geiros), em que politicos praticam mano-
bras que impossibilitem de os imigrantes
atingirem os padrdes necessarios para se
“integrar”, e cita José Saramago, quando
disse que governos e cidaddos sabem o
gue é necessario para sair da crise, mas
dispor a fazé-lo ndo é nada facil. Isso é
coisa que pedimos que os outros facam.
Bauman concorda com Mazzeo e amplia
essa discussao.

Capitulo 3 - Gregory Bateson e seu
terceiro nivel de educacao

Neste capitulo, Mazzeo e Bauman,
comentam a importancia de Gregory
Bateson para o tema educacdo, sua
tese da distingdo em trés niveis: o nivel
mais baixo é a transferéncia de infor-
macgado a ser memorizada; segunda, a
“deuteroaprendizagem”, visa o dominio
de uma estrutura cognitiva; e, por fim,
a terceira, que expressa a capacidade
de desmontar e reorganizar a estrutura
cognitiva anterior ou desembaracar-se
totalmente dela, sem um elemento subs-
tituto. Bateson via, na terceira estrutura,
um fendmeno patoldgico e antieducati-
vo, a qual veio a transformar-se em nor-
ma do processo ensino/aprendizagem
contemporaneo.

Capitulo 4 - Da oclusao mental a
“revolucao permanente”

A conversa agora é sobre a edu-
cacdo na ltalia, e Mazzeo cita varios
educadores, mas fixa-se principalmente
na figura de Paola Mastrocola, que de-
fende uma educac¢do na qual os alunos
devem simplesmente ter um conjunto
de noc¢des e depois cuspi-las.

Capitulo 5 - Carvalhos e bolotas
ridiculamente minudsculas

Bauman, ao ser questionado sobre
as possibilidades de os jovens encontra-
rem no futuro um novo comportamento,
longe dos modismos atuais, é enfatico e
responde que “sim”. E entdo, acrescen-
ta “Ndo nos esquecamos de que toda
maioria comegou como uma pequeni-
na, invisivel e imperceptivel minoria. E
qgue mesmo os carvalhos centenadrios
desenvolveram-se a partir de bolotas
ridiculamente minusculas”.

Capitulo 6 - Em busca de uma
genuina “revolucao cultural”

O diadlogo neste capitulo é sobre
a sociedade de consumidores orien-
tada pelo mercado capaz de devorar
tudo e a todos em proveito do lucro.
As possibilidades de mudanca radical
na sociedade tém minimas chances de
dissidéncia efetiva e de libertacdo dos
ditames do mercado. E afirma que nada
menos que uma “revolucdo cultural”
pode funcionar.
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Capitulo 7 - A depravacao ¢ a estraté-
gia mais inteligente para a privacao

A discussdo passa pelos meios de
comunicacdo de massa que oferecem
um cardapio de atra¢des com muita
sensualidade e erotizacdo. E Bauman
vai adiante ao dizer que “A depravacao
é a estratégia mais inteligente para a
privacdo. [...] E uma técnica insidiosa que
torna agradavel a privagdo continua e
faz da serviddo algo percebido e sentido
como liberdade de escolha”.

Capitulo 8 - Minutos para destruir,
anos para construir

Este capitulo chacoalha a cons-
ciéncia do leitor com muito mais forca
do que vimos até o momento. Bauman,
com sua capacidade e lucidez, traca
um panorama dos acontecimentos do
século XXI, a comecar pelo estouro da
bolha econdmica ocorrida em 2008,
nos Estados Unidos, e atingindo todo o
mundo, com forte impacto na Europa.
Questiona e critica o sistema baseado
no consumo exagerado, na publicidade
e marketing, no sistema bancario, que,
ao prometer um mundo de felicidades,
levou milhdes de cidaddos ao alto endivi-
damento e a consequente quebra e per-
da de seus bens. E o estado, salvando o
sistema bancario com o dinheiro publico,
cortando verbas de todas as ordens. Ter
um diploma agora nao é mais a certeza
de que terd um bom emprego, se tiver
sorte, conseguira um emprego tempora-
rio, flexivel, sem um projeto de futuro.

Capitulo 9 - O jovem como lata de
lixo da industria de consumo

Aqui, Bauman chama a atencao
para um ensaio de Henry Giroux de 3
de fevereiro de 2011, com o titulo “A
juventude na era da dispensabilidade”.
E Bauman entdo vai dizer que o que salva
o jovem da total dispensabilidade é a sua
potencial contribuicdo a demanda de
consumo. Uma estratégia de marketing
muito utilizada para capturar os jovens
encontra-se nainternet, onde, como que
por magica, as pessoas recebem mensa-
gens publicitarias direcionadas aos seus
desejos pessoais.

Capitulo 10 - O esforco para melhorar
a compreensao mutua ¢ uma fonte
prolifica de criatividade humana

Bauman trata da dificuldade que
ha no contato com culturas diferentes e
discorre sobre o papel do antropdlogo
gue entra em contato com uma cultura
diferente e tenta uma “fusdo de horizon-
tes”, que, na visdo de Gadamer, é uma
possibilidade distante, talvez inalcanga-
vel. A pratica da comunicagao intercultu-
ral para Bauman é cheia de armadilhas,
e as incompreensdes sao a regra.

Capitulo 11 - Os desempregados
sempre podem jogar na loteria, nao
podem?

Neste didlogo de Mazzeo e Bauman,
o foco estd na falta de oportunidades
de trabalho até mesmo para aqueles
que detém diplomas de renomadas
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universidades, e isto, em varias partes do
mundo. Os pais que se sacrificam para
que seus filhos tenham o melhor estudo
e consequentemente uma vida de con-
forto, se veem frustrados. Se antes, s6
0s que nunca tinham condicdes de fre-
guentar uma boa universidade ficavam
de fora das melhores oportunidades,
hoje, estes jovens com pouca qualifi-
cagao tém mais espago para encontrar
uma colocacdo no mercado de trabalho.

Capitulo 12 - Incapacidade,
anormalidade e minoria como
problema politico

A discussdo passa pela inclusao
escolar de criangas com deficiéncia. E
primeiramente, Bauman, vai dizer o
que é “normalidade” e “anormalidade”,
a partir da estatistica. Onde hd maior
numero de iguais, ai esta a normalidade.
Bauman encerra essa discussao dizendo,
“A desigualdade de oportunidades edu-
cacionais € uma questdo que so pode
ser confrontada em ampla escala por
politicas de Estado”.

Capitulo 13 - A indignacao e os
grupamentos politicos ao estilo
enxame

Aqui, a reflexdo recai sobre o fe-
némeno das grandes manifestacdes que
tém ocorrido pelo mundo, organizadas
pelas redes sociais, como um grito de
liberdade e revisdao dos direitos a cidada-
nia. Com a relagdo a educacdo, Bauman
cita o exemplo das manifestacdes ocor-

ridas no Chile por estudantes, cansados
de escolas e universidades caras e de
qualidade para poucos, e escolas e uni-
versidades também caras para muitos,
porém, sem qualidade. O que Bauman
guestiona e chama de movimentos enxa-
mes, prolifera-se rapidamente, mas nao
se sustenta por muito tempo.

Capitulo 14 - Consumidores excluidos
e interminaveis campos minados

Refletindo sobre acontecimentos
da revolta de jovens na Inglaterra em
2011, Bauman aponta que tal fato ocor-
reu ndo porque as pessoas estavam com
fome, mas sim, porque sao consumido-
res excluidos e desqualificados.

Capitulo 15 - Richard Sennet sobre
diferenca

O didlogo de Mazzeo e Bauman
neste capitulo concentra-se num fené-
meno que vem ocorrendo ja algum tem-
po. Uma classe social mais privilegiada
esta cada vez mais vivendo entre muros
de seus belos condominios, com medo
das ameacas do mundo real e compara
com o periodo daidade média quando a
burguesia vivia protegida entre os muros
do castelo. E cita, Sennet, “Ruas e escri-
térios tornam-se desumanos quando o
gue governa é a rigidez, a instrumen-
talidade e a competicdo; tornam-se
humanos quando promovem interagdes
informais, espontaneas e cooperativas”.
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Capitulo 16 - Do “capitalista” de
Lacan ao “consumista” de Bauman

A discussao passa por uma ques-
tdo muito cara nos dias de hoje, como,
bulimia, anorexia, depressdo, ataques
de panico, uso de drogas e alcool. E ,
no foco da discussao, coloca que o que
esta detras disso é a fuga de um relacio-
namento com um sujeito humano. Os
relacionamentos com seres humanos
sdo dificeis e arriscados.

Capitulo 17 - Zizek e Morin sobre o
monoteismo

Os pensamentos de Zizek e Morin
sdo alvos para analise de Mazzeo e
Bauman sobre os acontecimentos da
revolta dos jovens em Londres. E a
discussdo fica centrada na questdo da
religido, principalmente nas trés princi-
pais religiGes monoteistas, cristianismo,
judaismo e islamismo. Para Zizek, a
medida que a religido fornece “o signifi-
cado absoluto” engendra o terrorismo. E
Morin defende sua ideia de que a ques-
tdo é criar didlogo entre fé e incerteza.

Capitulo 18 - A petite Madeleine de
Proust e o consumismo

A partir da obra de Proust e sua
“busca pelo tempo perdido”, Bauman e
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Mazzeo analisam as estratégias de mar-
keting que estimulam o consumo. Em
seus livros, Proust descreve detalhada-
mente o ambiente em que ocorre a agao,
de tal modo que, ao ler, o leitor pode ver
e sentir o que estd sendo descrito. Hoje,
uma das recentes taticas de marketing
¢é a utilizacdo de aromas em ambientes
comerciais capazes de nos envolverem e
tomar a decisdo de consumir o que esta
sendo oferecido.

Capitulo 19 - Sobre combustiveis,
faiscas e fogueiras

A reflexao recai sobre os protestos
nas pracas pelo mundo e sua efetivi-
dade ou ndo. O que Bauman aponta
claramente é que o mundo tal como o
conheciamos estd saindo dos eixos. Os
velhos remédios ndo funcionam mais.

Capitulo 20 - Sobre a maturidade da
glocalizacao

Bauman apresenta o seu ponto
de vista do que seja glocalizacdo: “[...] é
uma relacdo de amor e ddio, misturando
atragdo e repulsa: o amor que anseia
por proximidade misturado ao édio que
aspira a distancia. [...] Trata-se de inevi-
tabilidade destinadas a conviver. Para o
bem ou para o mal. Até que a morte as
separe”.
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sobre praticas e discussdes polémicas.

2. Os trabalhos podem ser encaminhados em portugués ou em espanhol.
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de vista de seus autores, e ndo a posi¢dao oficial da Série-Estudos ou da
Universidade Catélica Dom Bosco.
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