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EDITORIAL [ai=]]

Este numero se abre com o instigante artigo de Inés Aguerrondo
sobre a gestdo do conhecimento nas escolas, a qual toma novo sentido
na sociedade contemporanea pela velocidade crescente na geracéo de
conhecimentos de naturezas as mais diversas e de sentidos diferenciados.
Trabalhar com isso na direcao das aprendizagens dos alunos é o desafio
que esta colocado para as redes de ensino e suas escolas. Conhecimento
é a matéria basica com que se trabalha na educagao escolar, senao esta
nao teria sentido na sociedade. Assim, é preciso redefinir os processos
de ensino e de aprendizagem que nos sistemas atuais se mostram obso-
letos. Com argumentacéo forte, coloca que a escola inteligente é a que é
capaz de redefinir questdes didaticas, em que se passa da aprendizagem
passiva para a aprendizagem construtiva. Isto tem implicagdes para os
fundamentos da educagao escolar, para os curriculos e para a formagao
de professores.

Questdes que tangenciam estes aspectos sdo abordadas em véarios
artigos deste numero, notadamente nos que tratam da formacéao
docente. O quadro de reflexdo sobre aspectos da escolarizagdo bésica
se completa com o estudo demogréfico sobre a evolugdo das matriculas
na etapa inicial da educagédo escolar, delineando a abrangéncia da
escolaridade no Brasil, portanto o vasto campo onde aprendizagens
significativas precisam ser construidas. Encerrando o nimero, a im-
portante discussado sobre a Pedagogia enquanto drea de conhecimento

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 227, p. 9-10, jan./abr. 2010. n



Editorial

completa com a provocacao da necessidade de um eixo articulador
para pensar Educacgao.

Mais uma vez, a intencgdo é contribuir, a partir de artigos tedricos,
com reflexdes fundadas, e artigos de pesquisa bem delineados, para a
discussao continuada dos problemas que emergem no campo educacional,
de maneira a induzir proposicoes para a realidade educacional.

Editoria Cientifica

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 227, p. 9-10, jan./abr. 2010.
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La escuela inteligente en el marco de
la gestion del conocimiento

Inés Aguerrondo

Resumen

Aborda la gestién del conocimiento (GC) en las escuelas. La tesis
del trabajo es que en el marco de la sociedad del conocimiento, la
escuela inteligente es aquella que es capaz de redefinir el tridngulo
didactico pasando del aprendizaje pasivo al aprendizaje constructivo;
de la ensefianza como transmisién a la ensefianza como organizacién
de experiencias de aprendizaje; del conocimiento académico al saber
tecnoldgico. Examina tres razones de la importancia de la GC en educacién
y cuatro revoluciones educativas, considerando el cambio de paradigma.
Demanda presente hoy en las necesidades de la sociedad, es un saber de
otra indole, mas alla del saber tradicional, un saber que integra el saber
con el hacer. Concluye que innovar en educacién es redefinir el tridngulo
didactico. Para ello es necesario avanzar en el vértice mas descuidado: la
redefiniciéon del conocimiento que transita por el sistema escolar.

Palabras clave: gestién del conocimiento; triangulo didéctico; escuela;
enseflanza; aprendizaje; innovacion.
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Abstract
The smart school at the turning point of knowledge management

The paper discusses knowledge management in schools. The
thesis of this work is that the turning point of knowledge society, the
smart school, is the one that can redefine the didactical triangle, which
goes from passive learning to constructive learning, from teaching as
transmission to teaching as the organization of learning experiences,
from academic knowledge to technological knowledge. It examines three
reasons for the importance of knowledge management in education and
four educational revolutions, considering the paradigm shift. A present
demand in the needs of today’s society, it is knowledge of another nature,
beyond traditional knowledge, a knowledge that integrates knowledge
with practice. It concludes that innovation in education is to redefine
didactical triangle. In order to do that, it is necessary to make progress on
the less developed side: the redefinition of knowledge that flows within
the school system.

Keywords: knowledge management,; didactical triangle; school;
teaching; learning, innovation.

Introduccion

La importancia del tema de la gestién del conocimiento (GC) ha ido
creciendo como consecuencia del lugar preferencial que estéd ocupando
el conocimiento en la sociedad del tercer milenio, pero en el campo de la
educacion esta reflexiéon no se ha desarrollado en la misma proporcién.
A pesar de que la educacién es el espacio social al que tradicionalmente
le corresponde gestionar el conocimiento, la reflexién sobre este tema
ha llegado a ella como consecuencia del desarrollo de otros sectores y no
como propuesta genuina. Es bueno recordar que, debido a la divisién social
del trabajo, el espacio de lo educativo es el espacio de la transmisién, la
distribucién y la produccion del conocimiento. Debido a esto, la funcién
genuina que se le reconoce a la educacién como institucién social es
garantizar un minimo de conocimientos compartidos por el conjunto de
la poblacion. De ahi que uno de los indicadores de desarrollo humano sea
precisamente el nivel de analfabetismo de la poblacién.

Tres razones de la importancia de la GC en educacion

Creo que la importancia de la GC en educacién se asienta en tres
grandes razones.

Inés Aguerrondo
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La escuela inteligente en el marco de la gestién del conocimiento

La primera razén es que hoy el lugar del conocimiento en la sociedad
ha cambiado

De la sociedad de la informacién hemos pasado a la sociedad del
conocimiento, lo que significa que hoy el conocimiento es mucho més
que lo que era en su momento: ya no €s un instrumento sino que es una
parte sustantiva del quehacer social. Cada vez es maés dificil pensar en
una sociedad que crece sin tener en cuenta como es la generacién de
conocimiento en ella.

Es comun encontrar frases que nos muestran como desde fuera del
sector educativo el conocimiento estéd considerado hoy como el tercer
factor o el tercer recurso para el crecimiento.

Para los paises en la vanguardia de la economia mundial el equilibrio
entre conocimientos y recursos ha cambiado hasta tal punto que
el conocimiento se ha transformado en el factor determinante
de los niveles de vida — méas que la tierra, las méquinas o el
trabajo. Las actuales economias desarrolladas, muy avanzadas
tecnolégicamente, estan realmente basadas en el conocimiento.
(World Bank, 1999).

Los factores productivos tradicionales, que eran el capital y el
trabajo, hoy reconocen la importancia de un tercer factor, que es
el conocimiento, que obviamente siempre estuvo presente pero no
con la centralidad y la relevancia con que hoy se encuentra. Porque
en todas las épocas el crecimiento econémico estuvo basado en las
mejoras tecnoldgicas y siempre las modificaciones tecnoldgicas
originaron mejoras en la productividad (Black, Lynch, 1997; Gordon,
2001). El cambio de la sociedad pre-industrial a la sociedad industrial
se dio precisamente gracias al desarrollo de los inventos y a la
apariciéon de las méquinas. Estas modificaciones tecnoldgicas no
(los productos materiales)
sino también en los “artilugios” (los cambios organizacionales), en

T

solo se manifiestan en los “artefactos

las modificaciones de la organizacion y la gestién, como el conocido
pasaje de la empresa pre-industrial a la empresa fordista, y de ésta
a modelos de empresas mas modernas. Hacer las cosas de manera
diferente, porque se mejoran los procesos o porque se introducen
variantes tecnolégicas, ha sido siempre la base para el mejoramiento
de la productividad.

La diferencia actual tiene que ver con la dindmica que ha adquirido
este proceso. Lo que marca la diferencia es el aceleramiento en la
generaciéon de conocimiento que transforma desde los modos de vivir
hasta los modos de pensar. Por esto el primer aspecto por lo que interesa
la cuestién del conocimiento en educacién es porque ha cambiado el lugar
del conocimiento en la sociedad. Hay que mirar el conocimiento ya no
solamente desde la perspectiva de la educacién, o sea de qué y como se
transmite, sino también qué pasa afuera de la educacién, en qué lugar
esta. Por eso importa mucho el conocimiento.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 227, p. 11-28, jan./abr. 2010.



La segunda razén para ocuparnos de la GC es porque el conocimiento
es la materia de base con que trabajamos en educacién

Larazén del surgimiento de los sistemas escolares fue la necesidad de
que el conjunto de la poblacion tuviera acceso al conocimiento elaborado,
ese que no se podia aprender solo en la familia sino que requeria de un
procedimiento y una institucion encargada de ello (Archer, 1984). Para
lograr esto, la sociedad moderna inventd la escuela y elaboré un modo de
proceder, una propuesta de ensefianza, para transmitir saberes. El modelo
base de la propuesta pedagdgica, el tridngulo didactico, interrelaciona
tres pilares, uno de los cuales es el conocimiento: el alumno, el docente
y los contenidos de la ensenanza. En los contenidos esta justamente el
conocimiento.

La tercera razén para ocuparnos de la gestion del conocimiento es
que nuestros sistemas escolares transmiten conocimiento obsoleto

Una de las razones de las crisis no resueltas de la educacion es que
nuestros sistemas estan todavia basados en un modelo de conocimiento
que ya no es pertinente, un conocimiento obsoleto. Las actualizaciones
del curriculum, la modificacién de las estructuras, la nueva formacion
docente se asientan en un supuesto no cuestionado referido al modelo
de conocimiento que se transmite (Gimeno Sacristan, 1991). Porque para
cambiar el curriculum no alcanza con incluir temas nuevos. Entre otras
cosas, deben ser revisados los campos disciplinarios que se incluyen, los
enfoques desde donde se organizan las disciplinas y, sobre todo, el modelo
epistemoldgico en el cual se asientan.

Las cuatro revoluciones educativas

Tanto en lo que se ha dado en llamar la primera ola de reformas
educativas en América Latina, en las décadas de 1960/70, como en la
segunda ola, en los "90, el cambio en los contenidos de la educacién ha sido
un capitulo muy importante. No obstante ello, el comin denominador de
todas estas reformas es que los cambios curriculares no fueron pensados
desde una nueva perspectiva. Solo se traté de actualizar la informacion,
vy a veces los enfoques, de las disciplinas existentes y hoy se sigue
ensefando desde los enfoques epistemoldgicos mas clésicos, constituidos
en la modernidad (Coll y otros, 1994; Acevedo Diaz, 2004). Creo que es
importante repensar qué entendemos por contenidos de la educacién, es
decir qué debe ensenarse hoy desde el sistema educativo.

José Joaquin Brunner (2000), en su articulo “Educacién y escenarios del
futuro”, presenta un argumento muy interesante para pensar este tema. A
partir del punto central de su trabajo que se refiere a cémo estan impactando
las Tecnologias de Informacién y Comunicacién (TIC) en la sociedad y cuéles

Inés Aguerrondo
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La escuela inteligente en el marco de la gestién del conocimiento

son las hipdtesis alternativas de los futuros impactos que pueden tener en
el sistema educativo, plantea que el desafio actual es la necesidad de una
reconversién del tipo de conocimiento que se imparte.

Su tesis es que hoy nos enfrentamos a una cuarta revolucién
educativa. La primera revoluciéon se denomina Un proceso sistematico,
deliberado y especializado de ensenanza — 1300/1600, y esté representada
por el surgimiento de la escuela como tal. La ensenanza deja de ser un
saber individual para transformarse en un oficio, con reglas explicitadas
que se pueden transmitir. Con la aparicién de la escuela los dispositivos
tradicionales utilizados para ensefar, como la ejemplificacién, el uso
de premios y castigos, la memorizacién inducida, la manipulacién, los
juegos, los mitos, las leyendas, la observacién, pasan a formar parte
de un proceso sistemético, deliberado, especializado y focalizado en
la ensenanza. La revolucién consiste en que la pedagogia, o la técnica
pedagdgica, se formalizan de tal manera que se pueden explicitar. Es un
hacer humano que es posible de ser discutido, de ser transmitido, lo que
permite compartir una serie de metodologias para poder trabajar. Aunque
esta revolucion se gesta silenciosamente a lo largo de un periodo extenso,
que va desde el siglo XII con las escuelas conventuales hasta el siglo XV,
como fecha de nacimiento puede considerarse la de la apariciéon de la
Didé&ctica Magna de Comenio, en 1637.

La segunda revolucién, denominada EI Estado como garante de la
educacion — 1750/1850, es lo que se llama habitualmente la “educacién
publica”, y se refiere al desarrollo de los sistemas escolares. Es la época
del surgimiento de la sociedad industrial cuando la funcion de la escuela
pasa de estar centrada en lo individual, hacia el alumno que aprende,
a significar una funcién social desde un Estado que pretende generar
una base de conocimiento secular comun para transformar el sibdito en
ciudadano. Lo interesante es reconocer que, si bien esto puede realmente
considerase una segunda revolucion educativa, las razones para ello no
son educativas ni pedagogicas, sino politicas e histéricas ya que el cambio
no tiene que ver con el método de ensenanza, ni con el enfoque de la
educacion. Tiene que ver con la funcién social y politica de la escuela.
En esta segunda revolucion, doscientos o trescientos anos después del
surgimiento de la escuela, no se cuestiona como se ensena, solo se amplia
el modelo clédsico de ensenanza a méas gente. La didactica de Comenio
sigue incuestionada e intocada.

La tercera revolucién, llamada La educacién universal — 1950, es
el momento de la educaciéon masiva, que en América Latina se produjo
aproximadamente después de la segunda guerra mundial, cuando se
inicié el proceso de urbanizacién e industrializacién y con ello el éxodo
de la poblacién rural a las ciudades. Al igual que la anterior, esta nueva
revolucién consiste en la ampliacién de la base del sistema educativo pero,
nuevamente, no cuestiona el modelo de ensehanza. A pesar de los siglos
transcurridos desde el inicio de la escuela, el método de Comenio sigue
vigente en las aulas y, al notarse los problemas que ocasiona (la repeticién,
la desercién), sobre todo en los nifios que no son iguales a aquellos
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para los cuales se diseno esta propuesta, aparecen paliativos como los
comedores escolares, el reparto de utiles, o el gabinete psicopedagdgico y
las actividades de nivelacién. Pero es muy reciente la toma de conciencia de
que debemos cambiar la propuesta de ensefianza (Aguerrondo, 2008).

Nos encontramos en la actualidad frente a la cuarta revolucién
educativa que es ahora una revolucién de una naturaleza totalmente
diferente de las tres anteriores. El problema de la cuarta revoluciéon es que
ya no alcanza con ampliar el espectro, ahora hay que repensar el modelo.
Hay clara conciencia de que las crisis de los sistemas educativos tienen
que ver con que estan en crisis los modelos hegemoénicos de cémo ensenar
y sobre todo la definicién hegemonica clasica de qué ensenar.

Un cambio de paradigma

En el contexto de la sociedad del conocimiento, se requiere un cambio
de paradigma. Siguiendo a Kuhn, una revolucién cientifica corresponde
al abandono de un paradigma y a la adopcion de otro nuevo, no por parte
de un cientifico aislado sino por parte de la comunidad cientifica en su
totalidad.

Al decir de Kuhn (1984), un paradigma entrana un determinado marco
conceptual a través del cual se ve el mundo y en el cual se le describe,
y un determinado conjunto de técnicas experimentales y tedricas para
hacer que el paradigma se compagine con la naturaleza. Pero no hay razén
para esperar que un paradigma sea perfecto. Por lo tanto, la ciencia debe
contener dentro de si la manera de pasar de un paradigma a otro mejor.
Esta es la funcién que cumplen las revoluciones. Cuando se desarrolla
una crisis, el paso revolucionario de reemplazar todo el paradigma por
otro resulta esencial para el progreso efectivo de la ciencia.

Para cambiar la educacién hoy es necesario cambiar el paradigma.
No se trata ya de ampliar la cantidad de gente que se incorpora, aunque
por supuesto esto debe hacerse, ni siquiera se trata de mejorar lo que
tenemos. No es un tema de re-formar, de dar otra forma a lo que hay.
El reto de la cuarta revolucién es que estamos frente a la necesidad de
una trans-formacién, de pasar de una forma a otra, de encontrar otros
procedimientos, otros métodos, otra forma de distribuir el conocimiento
en la sociedad.

Qué conocimiento dentro del sistema educativo

Las interrelaciones presentes en los procesos de ensefanza y de
aprendizaje han sido representadas mediante lo que en la literatura
pedagdgica se conoce con el nombre de tridngulo didactico, constructo
tedrico que ha sido utilizado para analizar la forma en que se relacionan sus
tres vértices, quien ensena (el docente), quien aprende (el alumno) y lo que
se aprende (el conocimiento), en el acto educativo (Chevallard, 1991).
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La escuela inteligente en el marco de la gestién del conocimiento

1 Investigacién y desarrollo

(I&D).

En el marco de la sociedad del conocimiento, frente a la necesidad de
un cambio de paradigma, es necesario reflexionar sobre cémo se pueden
volver a pensar cada uno de los tres vértices del tridngulo pedagégico.
La tarea es, entonces como redefinir el aprendizaje, cémo redefinir la
ensefanza y como redefinir el conocimiento.

Conocimiento

Ensenanza Aprendizaje

.

Figura 1 - El triangulo didactico

Si bien los pilares siguen siendo los mismos, los cambios sociales y
culturales y las nuevas teorias pedagogicas los han redefinido.

La tesis de este trabajo es que, en el marco de la sociedad del
conocimiento, la escuela inteligente es aquella que es capaz de redefinir
el tridngulo didactico pasando

— del aprendizaje pasivo al aprendizaje constructivo;

— de la ensefianza como transmisién a la enseflanza como organi-

zacion de experiencias de aprendizaje;

— del conocimiento académico al saber tecnolégico (I&D)’.

Redefinir el aprendizaje

Un pilar importante del tridngulo pedagdgico es el que se refiere al
aprendizaje. Una escuela inteligente debe ser capaz de apoyar su propuesta
de ensenanza en las nuevas conceptualizaciones de cémo se aprende,
pasando de un aprendizaje pasivo a un aprendizaje constructivo.

Diversas teorias han ayudado a comprender, predecir, y controlar
el comportamiento humano y han tratado de explicar como los sujetos
acceden al conocimiento. Por ejemplo, la teoria del condicionamiento
clasico de Pavlov ha explicado como los estimulos simultaneos llegan a
evocar respuestas semejantes, aunque tal respuesta fuera evocada en
principio sélo por uno de ellos. La teoria del condicionamiento instrumental
u operante de Skinner ha descrito cémo los refuerzos forman y mantienen
un comportamiento determinado. Pero todas estas teoria, y las que
vinieron después, son posteriores a la Didactica Magna.

El método comeiniano se basaba en una conceptualizacién ingenua
del aprendizaje que lo entendia en el marco de la pasividad del sujeto
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que aprende. Esta perspectiva piensa al alumno como un conjunto de
facultades separadas y por lo tanto estructura una metodologia para
atenderlas por separado; se apoya en la psicologia de las facultades que
separa y coloca en paralelo la percepcién, la memoria, y la motivacién.
La metodologia clasica propone atenderlas en diferentes momentos del
proceso de ensenanza.

Los avances en el conocimiento de cémo se aprende, representados
tanto por Piaget como por Vigotsky, han descubierto que, contrariamente
a lo que creia la aproximacién ingenua sobre el tema, el sujeto que
aprende no es pasivo, es activo. Los conceptos no se aprenden sino
que se reconstruyen y se van internalizando. Para ello ocurre una serie
de procesos internos en los cuales tiene importancia el sujeto y sus
caracteristicas, pero también lo contextual, 1o social. Las representaciones
guian la accién. Los estados mentales tienen intencionalidad. El
aprendizaje constructivo aporta una mirada mas global del alumno, se
apoya en la psicologia de la personalidad. Considera a la persona un
todo activo que crece evolutivamente adaptandose al medio, y que se
construye a si misma.

Cuadro 1 — El alumno segun el paradigma tradicional y el del tercer milenio

Paradigma tradicional:
estimulo-respuesta

El alumno como objeto
de aprendizaje

El nifio se ve como un adulto pequeno,
las facultades son las mismas.

La inteligencia se reduce a
dimensiones verbal y l6gico-
matematica.

Se aprende respondiendo a un
estimulo.

El sujeto aprehende el objeto

de conocimiento, y basa en un
conocimiento de experiencia cuando
empieza el sistema educativo.

La caja negra, una mirada ingenua
de las posibilidades.

Hay una edad y un lugar para aprender,
después se termina el proceso.

Paradigma tercer milenio:
cognitivismo
El alumno como sujeto
de aprendizaje

Diferentes edades marcan rasgos
diferentes de desarrollo en las
distintas areas de la personalidad.

Se reconocen “multiples
inteligencias” todas necesarias de
ser desarrolladas.

Se aprende por la interaccién con
elementos internos y externos al
sujeto (haciendo), aprende mas si se
relaciona con los pares, con otros.

El sujeto se construye y construye el
objeto de conocimiento.

Se aprende durante toda la vida y
en todas partes.

En este enfoque importan mucho los “desempefnos” del alumno.
Se aprende haciendo pero hacer implica también hacer acciones de
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La escuela inteligente en el marco de la gestién del conocimiento

2 “Las ciencias del aprendizaje
son un campo interdisciplinario
que estudia la ensenanza y el
aprendizaje. Los cientificos del
aprendizaje estudian este tema
en una variedad de entornos —no
solo el aprendizaje mas formal
del aula escolar sino también el
aprendizaje més informal que
ocurre en el hogar, el trabajo
y entre pares. El objetivo de
las ciencias del aprendizaje es
comprender mejor los procesos
cognitivos y sociales que resultan
en el aprendizaje mas efectivo y
usar este conocimiento para re-
disenar las aulas y otros entornos
de aprendizaje de manera de que
la gente pueda aprender con mas
profundidad y maés efectivamen-
te.” (Swayer, 2008)

pensamiento. La accién no es solo material, y en el aprendizaje se distingue
la ejercitacién de la resolucién de problemas. Un problema supone enfrentar
operaciones légicas de pensamiento que permita llegar a conclusiones
diferentes, mas alla de la mera ejercitacién (Perkins, 1992).

Redefinir la ensenanza

Un segundo pilar del tridngulo didactico se refiere a la ensenanza.
Una escuela inteligente debe ser capaz de apoyar su propuesta de
ensenanza en las nuevas conceptualizaciones de cémo se ensena,
pasando del método clasico de la transmisién a la ensefanza como
la organizacién de experiencias que faciliten la construcciéon de los
objetos de aprendizaje.

Las practicas que acompanan a las concepciones tradicionales
son de sobra conocidas: la actividad predominante en las aulas es la
transmision verbal de conocimientos por el profesor con una falta casi
absoluta de interaccion entre los alumnos y se pone el mayor énfasis
en el aprendizaje de hechos béasicos y definiciones y las relaciones
explicitas con aspectos de la vida cotidiana son escasas. Gran parte
de la ensenanza es descontextualizada siendo el método convencional
expositivo y el uso del texto, basicamente, los grandes aliados de esa
descontextualizacién.

En esta concepcidn clasica se plantea una distincion entre qué debe
saber y qué debe hacer quien ensena. Desde el paradigma tradicional
se sostiene que un buen profesor debe manejar dos tipos de saberes: el
contenido a ensenar y la metodologia de ensenanza (saber pedagdgico).
Del mismo modo, el paradigma tradicional establece en “el método”
lo que se debe hacer: “dar” una clase consiste en iniciar con una
motivacién, exponer los contenidos, organizar la ejercitacién de los
alumnos, como ejercicio o como lecciones, y evaluar. Esta propuesta
se ha dado en llamar “método frontal” por la disposicién fisica de la
clase en la cual el profesor esté enfrentado a los alumnos sentados en
fila ddndose mutuamente la espalda.

En el paradigma del tercer milenio, o sea desde una mirada hacia
delante, se reconoce que saber y hacer son dos dimensiones de una
misma competencia, que es la competencia de ensenar (definida
como organizar experiencias de aprendizaje). La redefiniciéon de la
ensenanza pasa por poder redefinir qué competencias tiene que
tener nuevo docente. O sea, en qué areas tiene que saber / hacer
conjuntamente.

Segun Cecilia Braslavsky (1999) cinco son las dimensiones en las que
debe desarrollar competencias un nuevo docente. Estas son:

— Dimensién Pedagdgico-didactica, en donde junta el saber de lo que
se debe transmitir mas el saber pedagdgico, ya que los desarrollos
actuales de las ciencias del aprendizaje’* han dejado en claro que
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no es posible pensar la disciplina por su lado y la pedagogia por el
otro sino que la disciplina y su ensehanza constituyen un todo
inseparable.

Dimensién Politico-institucional, que supone que en cualquiera
de los lugares desde donde se participa dentro del sistema
educativo, es necesario comprender la perspectiva holistica
del “sentido” de la educacién. Quien esté en el aula debe com-
prender qué estd buscando la escuela, y debe tener idea de
qué sistema educativo es necesario. Esta perspectiva propone
superar el tradicional encierro del docente y de la escuela en
relacién con su entorno.

Dimension Productiva, es entender como funciona y cémo produce
la sociedad, como se sostiene, y qué requiere esa sociedad que se
ensene a los alumnos no solo para seguir funcionando sino para
mejorar. Se trata de conocer los problemas del entorno escolar
y mas allg, del pais y del mundo, tales como los cambios cultu-
rales, los grandes procesos econémicos como la globalizacion,
el cambio climético, etc.

Dimensién Interactiva, que es tener la capacidad de poder
interactuar adecuadamente entre los sujetos. Esto es, con los
alumnos, con los padres, con la comunidad, con los otros pro-
fesores, con los directivos. Resume la necesidad de establecer
y trabajar los vinculos. Esto es un reto muy importante en la
profesién docente cuya tradicién es altamente individualista.
Dimensioén Especificadora, que significa que todas las anteriores
dimensiones tienen que poder ser concretadas frente a situacio-
nes concretas, especificas. El docente profesional es capaz de
especificar el objeto de su trabajo, produciendo las adecuaciones
necesarias. ¢Son alumnos pequenos, de nivel inicial? ¢Son adultos
alfabetos, o analfabetos? ¢Se trabaja dentro de una empresa?
4Se trabaja dentro del sistema educativo formal? Frente a cada
una de estas especificaciones, se ponen en juego determinadas
competencias pedagdgico-didacticas, politico-institucionales,
productivas, interactivas que permiten que el profesor se or-
ganice en funcién del contexto. Esta competencia es lo opuesto
al “método” tradicional deductivo que pautaba el deber-ser ya
que reniega de las recetas Unicas y propone la capacidad para
adaptarse. Se refiere a lo que en otros lenguajes se llama la
profesionalizacién, es decir poder ajustar las soluciones a la
necesidad de la situacién y ser capaz de encontrar respuestas
propias frente a los problemas.

Pensar la ensefnianza desde competencias supera esta diferencia entre

el saber y el hacer y permite entenderla como la gestion del aprendizaje.

Es una competencia compleja que requiere desempefnos propios de un

intelectual simbdlico.
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Cuadro 2 - El docente segun el paradigma tradicional y el del tercer milenio

Paradigma tradicional: transmision Paradigma tercer milenio:

El docente como transmisor

Comunicacién “radial”.

Selecciona datos e informacién.

Organiza actividades homogéneas.

Tiene horarios y lugares fijos.

Usa la evaluacién como recurso
disciplinario.

Se fija en lo que no se sabe el

gestionar el aprendizaje

El docente como facilitador

Comunicacién “en estrella”.
Selecciona problemas y probleméticas.
Organiza actividades heterogéneas.
Puede variar tiempos y espacios.

Usa la evaluacién como
retroalimentacio.

Tiene en cuenta qué se sabe para

alumno. partir desde alli.

“Cierra” la puerta del aula. Interactia con el exterior (padres,

comunidad, otros docentes). Se
puede compartir, mirar.

Redefinir el conocimiento

El tercer pilar del angulo del tridngulo didactico se refiere a los
contenidos, al conocimiento. Una escuela inteligente debe ser capaz
de apoyar su propuesta de ensefanza en el nuevo conocimiento propio
de esta nueva sociedad del tercer milenio. Planteamos que una escuela
inteligente debe ser capaz de transitar el camino que le permita abandonar
el modelo del conocimiento meramente académico para adoptar un modelo
de saber tecnolégico.

Empecemos reconociendo que existen diferentes tipos de
conocimiento. La antigua busqueda del conocimiento a partir de la
pregunta béasica de cémo se llega a la verdad, de cémo se conoce lo
que es, ha permitido distinguir desde la antigiiedad diferentes tipos de
conocimiento. Pero esta reflexion ha variado a lo largo del tiempo. En lo
que hace a nuestro interés, basta con reconocer que en el momento donde
hemos situado lo que hemos llamado la primera revolucién, cuando surge
la escuela y la ensefianza, es el momento de la transicién entre la edad
media y la modernidad. Por ello el paradigma tradicional de la ensehanza,
el que surge en las escuelas conventuales, que esta en la Didactica Magna
de Comenio y que, aunque parezca extrano, es el que hoy todavia se sigue
sosteniendo dentro de nuestros sistemas escolares, es el producto de
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este momento historico en que una explicacién teolégica del mundo esta
siendo reemplazada por el saber de la modernidad que impone el ideal
iluminista de la racionalidad.

Previo a la modernidad existian tres érdenes de verdad: la verdad
teolégica basada en la fe que ordenaba el cosmos y la sociedad; la verdad
filoséfica basada en la razén; y la verdad de la tradicién basada en la
experiencia. A este esquema tripartito la modernidad le agrega la verdad
de la ciencia basada en la evidencia, que instituye el contraste con la
realidad. Esta es la mirada de la modernidad que define un modelo de
como se piensa el nuevo conocimiento.

Entonces vemos que los sistemas escolares se organizaron a partir
de la necesidad de secularizar la sociedad, con la tarea de imponer el
modelo de conocimiento de la modernidad, y basaron sus contenidos
en la nueva ciencia que surgia. Este enfoque, llamado hoy conocimiento
académico, define la ciencia como una actividad humana que describe y
explica los fendmenos (sociales y naturales) para reconocer las leyes del
funcionamiento de la realidad, las cuales deben ser organizadas en teorias.
El objetivo de este conocimiento es describir y entender la realidad y se
agota en la formulacién de teorias.

Es muy importante tomar conciencia de que estas son las
caracteristicas del tipo de conocimiento cientifico que esté en la base del
sistema educativo porque creo que uno de los problemas que tienen hoy
las reformas educativas es que no alcanzan a replantear estas necesarias
reformulaciones.

Cuadro 3 - La ciencia segun la Modernidad

Enfoque académico

La ciencia es la actividad humana que describe y explica la realidad con
el objeto de encontrar leyes que rigen los diferentes fenémenos, las que
conforman teorias.

En la sociedad del conocimiento el enfoque académico clasico ha sido
redefinido agregédndole una connotacion activa. La concepcién clésica,
contemplativa, que entendia la ciencia como la actividad humana que
describe y explica los fendmenos para encontrar las leyes y para generar
teorias, sigue siendo la base desde donde se define qué es el conocimiento,
pero su objetivo Gltimo ya no es solamente generar teorias; hoy se pretende
también operar sobre la realidad, resolver problemas. El objetivo no es solo
la generacion de teorias sino que se agrega la posibilidad de actuar sobre la
realidad para mejorarla. Y esto, que parece un detalle, modifica de manera
diametral la relacion entre el hombre, el conocimiento y el mundo.

Desde los inicios del siglo XX la ciencia comenzé a dejar de ser
observacién del mundo (e informacién) para pasar a ser creacién del
mundo. La aparicion de este Nuevo Saber esta relacionada, entre otros
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8 Sotolongo y Delgado enu-

meran ademas otras vertientes:
la Bioética Global, el Holismo
Ambientalista y la Nueva Epis-
temologia.

4 Las que destacan Sotolongo

y Delgado son las siguientes: la
“filosofia de la inestabilidad” de
Prigogine, la “teoria del caos”
de Lorenz, el “constructivismo
radical” de Foerster, el “pensa-
miento complejo” de Morin, la
“complejidad” de Gell-Mann, las
“ciencias de la complejidad’ de
Maldonado.

aspectos, con los problemas de nuevo tipo y con las urgencias éticas
que ha traido consigo el incremento de la creacién en la ciencia y su
influjo en la vida cotidiana. Pero, ademads, estas nuevas creaciones
tienen un caracter no-clasico. No son creaciones como las de siempre.
Los instrumentos y objetos no clasicos portan elementos inherentes de
incertidumbre y autonomia. Los efectos de su funcionamiento escapan
a la capacidad de prediccién y control de sus creadores lo que hace
problematico establecer correlaciones de prondstico y control efectivo
a largo plazo.

Como consecuencia de todo esto ha cambiado la ciencia y la vida
cotidiana, se han formulado problemas nuevos y se esta produciendo
una revolucion en el saber que todavia pasa inadvertida con frecuencia.
El contenido de la revolucién inadvertida esta constituido por la
revolucién en la concepciéon del hombre, los modos de concebir y
producir el conocimiento y la ciencia misma. Uno de los cambios
sustanciales que dicha revolucién trae consigo es la modificacién del
lugar del conocimiento cientifico en el sistema del saber humano,
lo que conduce a la elaboracién de un saber nuevo que avanza de la
mano de las soluciones tedricas innovadoras tales como el enfoque
“de la Complejidad”.?

El enfoque “de la complejidad” propone la superacién del ideal clasico
de racionalidad, centrado en el primado de la razén, la objetividad del
saber, el método y la nocién del conocimiento puesto al servicio del hombre
para el bien. En el transcurso de trescientos anos la consolidacion de la
ciencia como saber independiente hizo posible que el ideal clasico de
racionalidad traspasase las fronteras de la cognicién cientifica disciplinaria
y se proyectase ideolégicamente en el hombre comun y su vida cotidiana.
El hombre comun situé a la ciencia, al saber objetual justificado y
fundamentado por ella, como verdadero por encima de todos los saberes.
Si la ciencia incorporo la razén como ideal, la vida cotidiana la asumio
como ideologia. Esta ha sido su mayor influencia.

Las ideas “de la complejidad” retan el ideal clasico de racionalidad
como transicién del ideal de simplificacién propio de la racionalidad clasica
hacia uno de complejidad. Se comienza a comprender el mundo en términos
de sistemas dindmicos donde las interacciones entre los constituyentes de
los sistemas y su entorno resultan tan importantes como el andlisis de los
componentes mismos.

Las contribuciones al estudio de lo real desde una perspectiva
compleja han sido varias.* No obstante la diversidad, incluso las profundas
diferencias, entre las propuestas concretas, asistimos a la maduracién
de una revolucién cientifica de nuevo tipo cuyo resultado palpable
es la elaboraciéon de un cuadro del mundo que podriamos denominar
complejo.

Con relacién a la cosmovision en su conjunto, las ideas de la complejidad
estan produciendo un cambio profundo: una nueva comprensién
de la relacién parte-todo; un nuevo planteo del problema de la
correlacién determinismo-indeterminismo, ahora como determinismo
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cadtico, caos determinista, confluencia de las tendencias al orden y
al desorden implicitas en los sistemas, del “caos” y el “anti-caos”;
un audaz cuestionamiento de la singularidad de la ciencia, el papel
de las matematicas y las ciencias formales; y, por Ultimo, una fuerte
tendencia hacia la superacion de los paradigmas positivistas en filosofia
de la ciencia, asi como en nuestro modo de concebir la interaccién del
hombre con el mundo. (Sotolongo, Delgado, 2006).

Las ciencias de la complejidad no son —aun— un tema de amplio
reconocimiento dentro de las comunidades académicas y cientificas y
mucho menos dentro de la sociedad en general o en las esferas del Estado,
no obstante el hecho de que hay una comunidad académica y cientifica
crecientemente interesada y trabajando en sistemas complejos.

Lo que impera —todavia— es lo que kuhnianamente hablando se puede
designar como “ciencia normal”. Las razones para el predominio de la
ciencia normal y las dificultades para el surgimiento y consolidacién,
en general, de nuevos paradigmas, y en particular, de las ciencias
de la complejidad pueden ser, y han sido, por lo menos en parte,
exploradas por parte de la filosofia de la ciencia (Kuhn, 1962; Kitcher,
2000, Machamer and Silberstein, 2002), la sociologia de la ciencia
(Latour, 1998), y los estudios culturales sobre ciencia y tecnologia
conocidos como CTS (ciencia tecnologia y sociedad). (Maldonado,
2004).

¢A cudl de estos modelos de ciencia responde la escuela clasica? Y
ademas, la escuela clasica tomo la divisién de las ciencias en lenguajes
disciplinarios instituyendo la diferencia entre ciencia “dura” y ciencia
“blanda” y estableciendo los modelos de unas como superiores a los de las
otras. En todo caso, cuando hablamos de una redefinicién del conocimiento
no se implica que no exista o que no se necesite el conocimiento académico.
Lo que se significa es que la sociedad del conocimiento esté revisando
las antiguas antinomias y no reconoce ya oposicién entre conocimiento
académico y conocimiento aplicado.

Esta redefinicién del modelo de conocimiento es la base para
comprender los nuevos discursos de la educacién centrados no ya solo en
la necesidad de formacién del pensamiento sino en un compromiso por
la formacién de competencias en el alumno. Las competencias suponen
precisamente un saber de otra indole, més alla del saber tradicional de
la modernidad, un saber que integra el saber con el hacer (Aguerrondo,
2009).

Una escuela inteligente es la que es capaz de organizar su tarea de
ensefianza con el objetivo de que sus alumnos desarrollen capacidades
de resolver problemas. Dada la complejidad de los problemas actuales,
esto requiere destreza en el uso del conocimiento tedrico.

El nuevo conocimiento se revierte en la sociedad porque se trata de
generar competencias para la resoluciéon de problemas. Por ello, enfoca
los problemas desde la necesidad de su resolucién, mezclando disciplinas,
descubriendo campos nuevos que van surgiendo, porque la mirada esté
puesta en el problema y el problema nunca es disciplinar, el problema
tiene efectos de distintas disciplinas.

Inés Aguerrondo
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Cuadro 4 — Objetivos del conocimiento cientifico segtin el paradigma
tradicional y el del tercer milenio

Paradigma tradicional Paradigma tercer milenio
Enfoque académico Enfoque I&D
Su objetivo es desarrollar teoria. Su objetivo es resolver problemas

(usando teoria).

El nuevo conocimiento se revierte El nuevo conocimiento se revierte en
en la comunidad cientifica. la sociedad.

Enfoca los problemas de la realidad Enfoca los problemas desde
segmentandolos. la necesidad de su resolucién,
mezclando disciplinas.

No se compromete con la accién. Se compromete con la accion.

El criterio de verificacion es la El criterio de verificacién es la
l6gica de la experimentacién légica de la efectividad (éresuelve el
(¢explica el problema?). problema?).

También redefine los modos de ensefnar y ayuda a superar viejos
modelos del alumno que aprende aislado. Para resolver un problema se
necesita didlogo, intercambio de miradas, complemento de argumentos.
El criterio de verificacion es la légica de la efectividad (éresuelve el
problema?). O sea que es un compromiso de competencias en accion.

La escuela inteligente en el marco de la gestion
del conocimiento

Desde la perspectiva del sistema escolar se despliegan entonces
consecuencias importantes. El nuevo conocimiento implica acostumbrar
a los alumnos, a los profesores, a nuestras comunidades, a que lo que se
busca como producto de la educacién es lograr gente que piensa cémo
resolver los problemas. Esto significa que dentro de la escuela existe un
potencial de ayuda a la comunidad, que puede ayudar a resolver problemas
en su comunidad inmediata, problemas sociales o problemas individuales,
concretos, reales, que podrian ser la materia desde donde la escuela
tendria que poder trabajar para formar competencias en sus alumnos.

Una idea-fuerza de este tipo ayuda a producir cambios profundos
porque redefine el trabajo de la escuela superando el compromiso de
ensefar a pensar por el compromiso de ensenar a pensar-para-saber-
hacer. Este, nuevamente, es el desafio de las competencias, las cuales
son en realidad un saber-hacer.

Por eso, la escuela inteligente en el marco de la sociedad del
conocimiento integra un sistema educativo cuyo objetivo son las
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operaciones de pensamiento, pero no en el marco del pensamiento
l6gico tradicional, sino dentro de un modelo donde las operaciones de
pensamiento puedan expresarse en competencias de accién que sean
competencias complejas en las que se mezcla conocimiento abstracto
con experiencia.

Cuadro 5 — Los pensamientos 16gico y tecnolégico segun el paradigma
tradicional y el del tercer milenio

Paradigma tradicional:

Pensamiento 16gico

De la construccion de teoria — — —

De operaciones de pensamiento — —

Operaciones de pensamiento

Paradigma del tercer milenio:
Pensamiento tecnolégico
— a la resolucién de problemas

— a la capacidad de actuar sobre la
realidad

Operaciones de pensamiento mas
competencias de accion

Inés Aguerrondo

Observar Encontrar un problema (definirlo)
Describir Diagnosticarlo (explicarlo)
Comparar Idear la solucion

Razonar Resolverlo

El pensamiento légico lineal tradicional se redefine en el marco del
pensamiento tecnolégico que incluye operaciones de pensamiento pero
las pone en acto en competencias de acciéon. En ultima instancia este
compromiso supone no solo la formacién de competencias personales
para la resolucién de los problemas propios sino también la formacién
de las competencias que hoy demanda la vida del trabajo pero, como
agregado, también la formacién de competencias para la participacién y
para la vida ciudadana.

Conclusion

Innovar en educacién es entonces redefinir el tridngulo didéctico.
Para ello es necesario avanzar en el vértice més descuidado: la
redefinicién del conocimiento que transita por el sistema escolar. Una
escuela inteligente debe ser capaz de apoyar su propuesta de ensefanza
en el nuevo conocimiento propio de esta nueva sociedad del tercer
milenio, transitar el camino que le permita abandonar el modelo del
conocimiento meramente académico para adoptar un modelo de saber
tecnoldgico. La formacién de competencias, demanda presente hoy en
las necesidades de la sociedad, supone precisamente un saber de otra
indole, mas alla del saber tradicional, un saber que integra el saber
con el hacer.
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Evolucao das matriculas na etapa
elementar de escolarizacao no Brasil
de 1932 a 2003

Gilda Cardoso de Araujo

Resumo

Analisa a evolugao das matriculas na etapa obrigatéria de escolarizagao,
de 1932 a 2003, por dependéncia administrativa, constatando a magnitude
recente do processo de municipalizagéo. Foi elaborada uma série historica
das matriculas utilizando os Anuérios Estatisticos do Brasil (AEBS) e
dados de outras agéncias que os antecederam, como a Diretoria-Geral de
Estatistica e o Instituto Nacional de Estatistica. Essas informacodes foram
disponibilizadas numa publicagdo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), intitulada Estatisticas do Século XX. As conclusdes
indicam a associagao do recente processo de municipalizacdo do ensino
com a configuragdo que a Federagao brasileira assumiu a partir da
promulgacao da Constituigcao Federal de 1988.

Palavras-chave: estatistica educacional; administracdo da educagéo
escolar; sistemas de ensino.
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Abstract
Enrollment evolution in the elementary stage of schooling in Brazil
from 1932 to 2003

This article analyzes changes in enrollment at compulsory education
stage, from 1932 to 2003, by state, noting the magnitude of the recent
decentralization process. We have collected enrollment historical data
from the Anuarios Estatisticos do Brasil (AEBs), published by the Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), and from Estatisticas do
Século XX, a data collection from former agencies, Diretoria-Geral de
Estatistica and Instituto Nacional de Estatistica. The findings indicate an
association of the recent process of decentralization in education with
the setting that the Brazilian federation took after the promulgation of
the 1988 Constitution.

Keywords: educational statistics; administration of school education;
education systems.

A producgédo na area de politicas educacionais indica dezenas de teses
e dissertagdes sobre o tema da municipalizacdo do ensino no Brasil, além
de mais algumas dezenas de artigos. Em que pese o reconhecimento do
aumento em intensidade e quantidade do processo de municipaliza¢do nas
Ultimas décadas no Brasil, faltam estudos que analisem, a partir de uma
perspectiva histérica e descritiva, o movimento de expansao das matriculas
e sua distribuicdo por dependéncia administrativa. E exatamente esse 0
proposito deste artigo, ao tratar da evolucao das matriculas na etapa obri-
gatdria de escolarizagéo, de 1932 a 2003, por dependéncia administrativa,
constatando a magnitude recente do processo de municipalizagao.

Os dados sobre educacédo aqui apresentados foram extraidos dos
Anudrios Estatisticos do Brasil (AEBs) e de outras agéncias que os ante-
cederam, como a Diretoria-Geral de Estatistica e o Instituto Nacional de
Estatistica. Essas informagoes foram compiladas numa valiosa publicagao do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), intitulada “Estatisticas
do Século XX” (IBGE, 2003), que traz dados sobre a educagao dos 25 nu-
meros dos AEBs, desde o primeiro nimero, relativo aos anos de 1908 a
1912 (mas publicados apenas entre 1916 e 1927), até o AEB de 1998. Os
dados sobre matriculas no ensino fundamental dos anos subsequentes fo-
ram extraidos dos Censos Escolares, anualmente divulgados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Pretendemos neste artigo reconstituir a evolugao quantitativa das
matriculas por dependéncia administrativa ao longo do século 20 e

Gilda Cardoso de Araujo
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Evolugao das matriculas na etapa elementar de escolarizagao no Brasil

de 1932 a 2003

! Uma das grandes dificuldades
em elaborar séries histéricas
sobre a evolugdo de matriculas
do sistema educacional do Brasil
s@o as mudangas e as desconti-
nuidades das categorias usadas,
nao sé por forca das alteragoes
na legislagédo, como no caso da
Lei n°® 5.692/71, que integrou o
ensino primdrio com o ginasio,
introduzindo o ensino de 1° grau,
mas também na prépria forma
de apresentacao dos dados. Até
1950, por exemplo, no ensino
primério geral estavam incluidos
0 ensino pré-primadrio, o primério
(comum e supletivo) e o comple-
mentar (pré-vocacional e voca-
cional). De 1955 em diante foram
registrados os dados apenas do
ensino primario comum.

verificar a participagdo dos niveis federal, estadual, municipal e particular
na ampliagdo da oferta de educagao elementar. Excetuando-se o periodo de
1913-1926, em que néo houve coleta de informagoes, é possivel configurar
um quadro da evolugédo das matriculas por dependéncia administrativa
e constatar o papel dos entes federados (Unido, Estados e municipios) na
oferta da etapa elementar de escolarizacdo (ensino primaério, ensino de
1°grau e ensino fundamental).

No primeiro AEB, publicado entre 1916 e 1927, os dados relativos a
educacao referem-se ao ensino no Distrito Federal. Nos AEBs posteriores,
os dados sobre matricula sdo apresentados para o Brasil e desagregados
por dependéncia administrativa, o que permite analisar a evolugao das
matriculas quanto a sua oferta pelos niveis federal, estadual, municipal
e particular. Como nos interessa particularmente destacar a evolucao das
matriculas na etapa elementar de escolarizagao, ou seja, aquela prescrita
como obrigagéo dos poderes publicos, vamos deter-nos as matriculas no
ensino primério (até 1971) e de 1° grau e fundamental (apds essa data),’
nos concentrando na variavel matricula por dependéncia administrativa,
enfatizando a participacao federal, estadual, municipal e particular.

As estatisticas sobre a situagdo do ensino no Pais surgiram nos
anos 1900, com a publicagdo dos Anudrios Estatisticos do Brasil pela
Diretoria-Geral de Estatistica e pelo Instituto Nacional de Estatistica, que
posteriormente foram incorporados e assumidos pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), fundado em 1936. Nas primeiras pu-
blicacdes desses anudrios, entre 1916 e 1927 (relativas aos anos de 1908
a 1912), o ensino brasileiro estava organizado conforme a interpretagao
corrente da Constituicao de 1891. Assim, havia uma extrema descentra-
lizagdo, pois aos Estados cabia a oferta de ensino primario, remontando
a organizagao do ensino configurada pelo Ato Adicional de 1834 (Cury,
1996, 2001, 2003; Nagle, 2001). Os Anuérios relativos aos anos de 1908
a 1912 traduzem essa descentralizacdo de carater fragmentador, visto
que os dados relativos ao ensino sao apenas do Distrito Federal, nao re-
presentando em absoluto a diversidade da situagao do ensino nos demais
Estados e municipios brasileiros.

Em que pese a auséncia de estatisticas sobre o ensino primério por
dependéncia administrativa, existem dados que mostram uma notavel
expansao na oferta desse nivel de ensino desde o final do periodo impe-
rial. Essa expanséo torna-se mais acentuada ao final da década de 1920,
coincidindo com o final da Primeira Republica (1930).

Como pode ser observado na Tabela 1, de 1871 a 1930, ou seja, em
quase 60 anos, a matricula no ensino primério passou de 138.232 para
2.084.954, representando um aumento percentual na oferta de ensino
primario de mais de 1.500%. Dessa forma, de milhares de matriculas,
passou-se, em pouco mais de meio século, a casa dos milhdes, basicamente
pelo desempenho das provincias, durante o Império, e dos Estados, apds a
Proclamacgéao da Republica, visto que, por forga da interpretagao conferida
ao Ato Adicional de 1834 e a Constituicdo de 1891, o ensino primario era
atribuicao dessa esfera administrativa.
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Tabela 1 — Ensino primario geral — matricula — 1871/1930

Anos Matricula geral Cr:}::::liﬁto C;::;:;mo
1871 138.232 - -
1872 139.321 1.089 0,78%
1873 164.171 24.850 17,8%
1874 172.547 8.376 5,1%
1875 172.802 255 0,14%
1876 134.422 —38.380 —22,21%
1882 209.374 74.952 55,8%
1883 221.950 12.576 6,0%
1884 232.598 10.648 4,8%
1888/1889 258.802 26.204 11,3%
1907 638.378 379.576 146,6%
1920 1.250.729 612.351 95,9%
1927 1.783.571 532.842 42,6%
1928 2.052.181 268.610 15,0%
1929 2.057.618 5.437 0,26%
1930 2.084.954 27.336 1,3%

A partir de 1932, esse movimento de expansao das matriculas no
nivel elementar teve continuidade. Contudo, podemos obter dados so-
bre a oferta por dependéncia administrativa, o que permite analisar a
participagao dos entes federados na prestacao dos servicos educacionais
para a populacao brasileira. Para efeito de exposicéo, preferimos dividir
a analise por décadas. Assim, temos as Tabelas e os Graficos correspon-
dentes relativos as décadas de 1930, 1940, 1950, 1960, 1970, 1980 e
de 1991 em diante.

Nas Tabelas 2 e 3 e no Gréfico 1, que indicam o movimento das
matriculas de 1932 a 1940, é possivel observar a expressiva participagao
dos Estados na oferta do ensino priméario. Com efeito, nesse periodo de
nove anos, os Estados ofereceram continuamente mais vagas no ensino
primério, passando de 1.332.898 matriculas para 1.884.548, um aumento
de 551.650, representando um percentual de 41,3%. No periodo, os anos em
que mais se configurou o aumento das matriculas no nivel estadual foram
1933, ano que antecedeu a promulgacao da Constituicao que assinalou a
educacgao como direito, e 1938, apds a decretagdo do Estado Novo.

Apesar da participacao expressiva dos Estados na oferta do ensino
primario, também é possivel observar uma crescente participacao dos mu-
nicipios, ndo tanto em nimeros absolutos, mas percentualmente, pois, se
considerarmos o aumento de 355.527 matriculas, em 1932, para 751.336,
em 1940, podemos constatar que, no periodo, os municipios brasileiros
passaram a oferecer mais 395.809 matriculas no ensino elementar, o que
corresponde a um aumento de 111%, muito maior do que observamos
para o nivel estadual, que foi de 41,3%.
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Ano

1932
1933
1934
1935
1936
1937
1938
1939
1940

Tabela 2 — Matricula geral no ensino primario por dependéncia
administrativa — 1932-1940

Federal

2.250
3.830
3.849
3.536
2.263
3.785
4.519
7.442
7.615

Estadual

1.332.898
1.450.884
1.500.721
1.560.055
1.623.458
1.688.323
1.798.638
1.861.069
1.884.548

Municipal
355.527
362.491
475.516
553.442
635.733
676.259
722.690
714.999
751.336

Particular

380.762
404.699
428.360
457.718
487.636
542.074
582.329
622.243
659.358

Total

2.071.437
2.221.904
2.408.446
2.574.751
2.749.090
2.910.441
3.108.176
3.205.753
3.302.857

Tabela 3 — Crescimento da matricula geral no ensino primario por
dependéncia administrativa — 1932-1940

%

70

—36
67
19
65

Estadual

117.986
49.837
59.334
63.403
64.865

110.315
62.431
23.479

% M

unicipal %

9 6.964 2
3 113.0256 31
4 77926 16
4 82.291 15
4 40.526 6
7 46.431 7
3 —7.691 -1
1 36.337 5

Particular

23.937
23.661
29.358
29.918
54.438
40.255
39.914
37.115

%

Ano Federal
1932
1933 1.580
1934 19
1935 =313
1936 —1.273
1937 1.5622
1938 734
1939 2.923
1940 173
2.000.000
s 1.500.000
=]
9
—
% 1.000.000 A
=
500.000 -
o -

IR RNl

1932 1933 1934 1935 1936 1937 1938 1939 1940

Ano

Total

150.467
186.542
166.305
174.339
161.351
197.735

97.577

97.104

B Federal

M Estadual

Municipal

[] Particular

Grafico 1 — Matriculas por dependéncia administrativa — 1932-1940
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Também é possivel observar movimento similar, embora menos
intenso, para as matriculas na rede particular, pois, de 380.762 matriculas
em 1932, passou para 659.358 em 1940, com um aumento de 278.596,
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representando 73% de expansdo, percentual também maior que o das
matriculas no nivel estadual. Enquanto isso, a participagao do nivel fe-
deral foi praticamente inexpressiva em relagdo as demais dependéncias
administrativas, embora também houvesse crescimento significativo no
periodo. Com oscilagdes nos anos de 1935 e 1936 (diminuigéo), observa-
se no periodo o crescimento de 5.365 nas matriculas do nivel federal,
significando um aumento de 238%. Todavia, embora percentualmente sig-
nificativo, o nivel federal manteve uma participagdo quase nula na oferta
do ensino primadrio, se levarmos em consideragéo o total de matriculas,
com um aumento constante no periodo, passando de 2.071.437 em 1932
para 3.302.857 em 1940, representando 59,4% de crescimento.

A Tabela 4 indica a participagdo de cada dependéncia administrativa
na oferta do ensino primério por ano. E possivel constatar um ensino
elementar fortemente assumido pelos Estados, ao mesmo tempo em que
a Unido desempenha papel praticamente inexpressivo na oferta, embora
progressivamente significativo nas defini¢cdes de politicas educacionais
de carater centralizador, marca distintiva do governo de Getulio Vargas
(Cunha, 1989; Leite, 2003; Fundagdo Getulio Vargas, 2003).

Tabela 4 — Ensino primario — participacao na oferta geral de matricula por
dependéncia administrativa — 1932-1940

Ano Federal % Estadual % Municipal % Particular %  Total %

1932 0,11 64,34 17,16 18,38 100,00
1933 0,17 65,30 16,31 18,21 100,00
1934 0,16 62,31 19,74 17,79 100,00
1935 0,14 60,59 21,49 17,78 100,00
1936 0,08 59,05 23,13 17,74 100,00
1937 0,13 58,01 23,24 18,63 100,00
1938 0,15 57,87 23,25 18,74 100,00
1939 0,23 58,05 22,30 19,41 100,00
1940 0,23 57,06 22,75 19,96 100,00
18,51 o1
M Federal
M Estadual
Municipal

21,04 60,29 [ Particular

Gréfico 2 — Ensino primario — média na oferta geral de matricula por
dependéncia administrativa — 1932-1940

O Gréfico 2 mostra a média, em termos percentuais, da participagao
de cada dependéncia administrativa na oferta de instrugdo elementar

Gilda Cardoso de Araujo
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de 1932 a 2003

2 Pesquisamos explicagdes para
essa discrepancia nos dados
da matricula do nivel federal.
A Unica explicagdo razoavel
que encontramos foi numa pu-
blicagao intitulada “Principais
aspectos do ensino no Brasil”, do
Ministério da Educacdo e Saude
(Brasil, 1953), que abordava,
em sua introdugdo, aspectos
metodoldgicos na coleta de
informagoes: “Das modificagoes
supervenientes, a Unica que
merece, por importante, especial
mencao é a que diz respeito ao
ensino militar, cuja exclusao dos
levantamentos relativos a educa-
cao nacional deve ser levada em
conta nos confrontos baseados
em séries retrospectivas a partir
de 1946” (Brasil, 1953). Dessa
forma, parece-nos que as dis-
crepancias observadas de 1942
a 1954 (relativas as publicagdes
de 1946 a 1957) podem ter re-
lagdo com a exclusdo do ensino
primaério militar.

Ano

1941
1942
1943
1944
1945
1946
1947
1948
1949
1950

na década de 1930, corroborando a constatagdo da estadualizagdo das

matriculas.

Conforme as Tabelas 5 e 6 e o Gréfico 3, a participagao da Unido nas
matriculas no ensino primaério foi ainda mais inexpressiva na década seguin-
te (1940), pois da ordem dos milhares cai para a ordem das centenas, signi-
ficando uma oferta quase nula desse nivel de ensino.? No periodo de 1941
a 1950, a esfera estadual passou de 1.897.098 matriculas para 2.544.142,
significando um aumento de 647.044, com percentual de 34%. Enquanto

isso, a matricula geral passou de 3.347.642 para 4.352.043, uma amplia-

cao de 1.004.401 vagas, representando um aumento de 30%, sendo que a
contribuigao dos Estados foi de 64,4% nesse processo de ampliacdo.

Tabela 5 — Matricula geral no ensino primario por dependéncia
administrativa — 1941-1950

Ano

1941
1942
1943
1944
1945
1946
1947
1948
1949
1950

Federal

3.905
18
66

263
192
162
143
119
162
275

Estadual

1.897.098
1.811.678
1.796.393
1.811.583
1.957.785
2.102.933
2.235.476
1.966.673
2.432.497
2.544.142

Municipal
813.919
773.743
778.602
767.029
782.878
805.691
871.275
901.166

1.164.022
1.275.334

Particular

632.720
509.429
500.101
493.661
498.085
507.068
509.473
433.126
500.986
532.292

Total

3.347.642
3.094.868
3.075.162
3.072.536
3.238.940
3.415.854
3.616.367
3.301.084
4.097.667
4.352.043

Tabela 6 — Crescimento da matricula geral no ensino primario por
dependéncia administrativa — 1941-1950

Federal %

—3.710 —49
—3.887 —100
48 267

197 298
—71 —27
—-30 —16
-19 -—12
—24 =17
43 36

113 70

Estadual

12.550
—8b5.420
—15.285

15.190

146.202
145.148
132.543
—268.803
465.824
111.645
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%  Municipal %

1
.

1 —

=12
24 2
5 1

62.583 8
40.176 —5

4.859 1
11.5673 —1
15.849 2
22.813 3
65.584 8
29.891 3
62.856 29
11.312 10

Particular %

—26.638 —4
—123.291 —-19
—9.328 —2
—6.440 -1
4.424 1
8.983 2
2.405 0
—76.347 —15
67.860 16
31.306 6

Total

44.785
—252.774
—19.706
—2.626
166.404
176.914
200.513
—315.283
796.583
254.376
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Grafico 3 — Matricula por dependéncia administrativa
1941-1950

Os municipios apresentaram também ampliacdo no nimero de
matriculas no periodo, especialmente no final da década, quando pode-
mos observar uma ampliagdo, do ano de 1948 para o de 1949, de 29%,
representando mais 262.856 matriculas nessa esfera administrativa.
Na esfera municipal, considerando todo o periodo, temos mais 461.415
matriculas, significando um aumento percentual de 56%, maior que o da
esfera estadual, que foi de 34%.

Quanto a rede particular, observa-se uma queda na oferta de educagao
elementar, pois de 632.720 matriculas em 1941, constatamos menos
26.638 em relacao ao ano anterior (diminuicao de 4%), passando, ao final
da década, para 532.292, representando uma diminuicdo de 100.428
matriculas, ou de 15%. Se levarmos em consideracdo todo o periodo,
podemos constatar que a rede particular manteve uma média de 500.000
matriculas, com uma contribuigao para o total geral oscilando entre 18%
no inicio do periodo (1941), passando para 16% (1942 a 1944), 15%
(1945), 14% (1946 e 1947), 13% (1948), fechando, finalmente, a década
com 12% (1949 e 1950) de participacao no total geral das matriculas no
ensino primario (Tabela 7).

Ainda de acordo com a Tabela 7, na década de 1940, continuou a
ser dos Estados a maior oferta de educagao elementar, mantendo por
toda a década a participagdo de mais de 50% do total das matriculas
nesse nivel de ensino. A participacdo municipal no total de matriculas no
ensino primadrio ainda foi menor relativamente a participagdo estadual.
Até meados da década, a participagdo municipal no total de matriculas do
ensino primério foi cerca de 25%. De 1946 em diante, essa participagao
terd uma pequena ampliagdo, passando para cerca de 30% ao final da dé-
cada, em decorréncia, talvez, da expresséo que foi ganhando a campanha
municipalista a partir da década de 1940, com a fundacdo da Associacédo
Brasileira dos Municipios (ABM).?

3 Foi justamente no momento

em que o intervencionismo esta-
tal se expressou como tendéncia
no cendrio politico e institucional
que o municipalismo se configu-
rou COmMo uma nova expressao
das demandas por autonomia
local. Todavia, somente em
meados da década de 1940,
com o processo de abertura
politica apds o Estado Novo, é
que o municipalismo ganhou
contornos mais nitidos, como
movimento reivindicatério que
conseguiu assegurar, na Carta de
1946, dispositivos que previam a
reparticao de rendas e de compe-
téncias para os municipios. Esses
dispositivos foram resultados da
pressao exercida pela campa-
nha municipalista, liderada por
Rafael Xavier, que foi secretario
geral do IBGE nesse periodo. Da
campanha liderada por Rafael
Xavier foi fundada a Associagao
Brasileira dos Municipios (ABM),
“embrido” do atual Instituto
Brasileiro de Administragdo Mu-
nicipal (Ibam).
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Evolugao das matriculas na etapa elementar de escolarizagao no Brasil
de 1932 a 2003

Tabela 7 — Ensino primario — participagdo na oferta geral de matricula por
dependéncia administrativa — 1941-1950

Ano Federal % Estadual % Municipal %  Particular % Total%

1941 0,12 56,67 24,31 18,90 100,00
1942 0,00 58,54 25,00 16,46 100,00
1943 0,00 58,42 25,32 16,26 100,00
1944 0,01 58,96 24,96 16,07 100,00
1945 0,01 60,45 24,17 15,38 100,00
1946 0,00 61,56 23,59 14,84 100,00
1947 0,00 61,82 24,09 14,09 100,00
1948 0,00 59,58 27,30 18,12 100,00
1949 0,00 59,36 28,41 12,23 100,00
1950 0,01 58,46 29,30 12,23 100,00
14,96 0,02
M Federal
M Estadual
Municipal

25,65 59,38 O Particular

Grafico 4 — Ensino primario — média da participacao na oferta geral de
matricula por dependéncia administrativa — 1941-1950

O Gréfico 4 mostra a média, em termos percentuais, da participagdo
de cada dependéncia administrativa na oferta de instrucao elementar na
década de 1940, com a continuidade da preponderancia dos Estados, bem
como o crescimento relativo da oferta municipal.

Nas Tabelas 8 e 9 e no Gréfico 5, observa-se a manutengao da
tendéncia de matriculas estadualizadas na etapa elementar de escolari-
zagao, na década de 1950. De 2.702.823 matriculas em 1951, os Estados
passaram a oferecer 4.699.644 em 1960, um aumento de 1.996.821 vagas,
representando a participacao de 44% no total de aumento geral de vagas
do periodo, que foi de 2.945.948 matriculas (65%).

Os municipios também contribuiram com a ampliacdo da oferta do
ensino primdario, embora possamos observar uma ligeira queda ao final
do periodo. De 1951 a 1959, a esfera municipal passou de 1.292.012
matriculas para 2.126.170, um aumento de 834.158, representando
64% de ampliacao. Todavia, em 1960, as matriculas nessa esfera
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administrativa sofreram uma queda da ordem de 262.561, 12% em
relacdo ao ano anterior. O ensino particular manteve o nimero de
matriculas estavel em relagdo ao da década anterior até 1954. Depois
disso, observa-se um continuo aumento de matriculas, que passaram de
672.166, em 1955, para 860.878 ao final da década, com um aumento
de 188.712, apresentando um percentual de 28% em cinco anos.

No ambito federal, foi retomada a participagdo nas matriculas,
nos niveis da década de 1930, no ano de 1954. A partir de entéo, as
matriculas nessa esfera administrativa foram ampliadas de cerca de
20.000 para cerca de 30.000 ao final da década, significando um ajus-
te na discrepancia dos dados iniciada na década anterior, conforme
explicagdo da nota de rodapé numero 2.

Tabela 8 — Matricula geral no ensino primario por dependéncia
administrativa — 1951-1960

Ano Federal Estadual Municipal Particular Total

1951 360 2.702.823 1.292.012 516.859 4.512.054
1952 350 2.776.634 1.335.016 508.402 4 620.402
1953 488 2.996.763 1.321.823 508.297 4.827.371
1954 2.197 2.612.455 1.341.840 527.328 4.483.820

19556 21.667 3.205.517 1.718.299 672.166 5.617.649
1956 21.471 3.323.434 1.815.311 726.338 5.886.554
1957 24.598 3.725.465 1.914.829 800.687 6.465.579
1958 27.220 3.918.483 2.002.779 827.309 6.775.791
1959 31.797 4.139.474 2.126.170 843.843 7.141.284
1960 33.871 4.699.644 1.863.609 860.878 7.458.002

Tabela 9 — Crescimento da matricula geral no ensino primario por
dependéncia administrativa — 1951-1960

Ano Federal % Estadual % Municipal % Particular % Total

1951 85 31 158.681 6 16.678 1 —15433 —3 160.011
1952 =0 =3 73.811 B 43.004 3 —8.4b57 —2 108.348
1953 138 39 220.129 8 —13.193 -1 —105 0 206.969

1954 1.709 350 —384.308 —13 20.017 2 19.031 4 —343.551
19566 19.470 886  593.062 23 376.459 28  144.838 27 1.133.829
1956 —196 -1 117.917 4 97.012 6 54.172 8 268.905
1957 3.127 15 402.031 12 99.518 5 74.349 10 579.025
1958 2.622 11 193.018 5 87.950 ) 26.622 3 310.212
1959 4.577 17  220.991 §] 123.391 6 16.534 2 365.493
1960 2.074 7 560.170 14 -—262.561 —12 17.035 2 316.718

Gilda Cardoso de Araujo
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Grafico 5 — Matricula por dependéncia administrativa — 1951-1960

Nesse periodo, as matriculas no ensino primario na esfera estadual
representaram cerca de 60% do total de matriculas (com variagoes de 54%
em 1956 a 63% em 1960), enquanto os municipios contribuiram com 29%
para a oferta geral de matriculas. A participagdo da Unido na oferta de
instrucgao elementar permaneceu insignificante, correspondendo a pouco
mais de 0,3% do total de matriculas no periodo compreendido entre os
anos de 19565 e 1960, e a participagao da rede particular no total geral
apresentou ligeiro declinio em relagdo a década anterior, ficando entre
10% e 12%, conforme a Tabela 10.

Tabela 10 — Ensino primario — participacao na oferta geral de matricula por
dependéncia administrativa — 1951-1960

Ano Federal % Estadual % Municipal % Particular % Total %

1951 0,01 59,90 28,63 11,46 100,00
1952 0,01 60,10 28,89 11,00 100,00
1953 0,01 62,08 27,38 10,53 100,00
1954 0,05 58,26 29,98 11,76 100,00
1955 0,39 57,06 30,59 11,97 100,00
1956 0,36 56,46 30,84 12,34 100,00
1957 0,38 57,62 29,62 12,38 100,00
1958 0,40 57,83 29,56 12,21 100,00
1959 0,45 57,97 29,77 11,82 100,00
1960 0,45 63,01 24,99 11,54 100,00

Diante desses dados, fica evidenciada a grande contribuicao dos
Estados para a ampliagdo da oferta do ensino primdrio, visto que as
matriculas na esfera municipal apresentaram uma ligeira ampliagdo em
relagado a década anterior, passando de 25% para cerca de 30%. A rede
particular apresentou um declinio nessa participagao, e a Unido manteve
sua participacdo praticamente nula, conforme é mostrado no Grafico 6.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 227, p. 29-54, jan./abr. 2010.



Gilda Cardoso de Aratjo

0,25

11,70

M Federal
M Estadual
Municipa:

29,02
59,03 [Particular

Gréfico 6 — Ensino primario — média da participacao na oferta geral de
matricula por dependéncia administrativa — 1951-1960

Na década de 1960, também se observa a tendéncia de oferta de
matriculas no ensino primério preponderantemente nas redes estadu-
ais, bem como a expansao geral das matriculas nesse nivel de ensino.
De 5.007.816 matriculas em 1961, os Estados passaram a oferecer
7.725.918, um aumento de 2.718.102, representando 54% nessa esfera
administrativa. No que se refere a matricula geral, houve um aumento
de 5.013.297 (64% em todo o periodo). Dessa forma, a participagdo dos
Estados no movimento geral de expansao da oferta de ensino primério foi
maior do que em todas as demais dependéncias administrativas juntas,
com 54% das novas matriculas do periodo, conforme as Tabelas 11 e 12
e o Grafico 7.

Tabela 11 — Matricula geral no ensino primario por dependéncia
administrativa — 1961-1970

Ano Federal Estadual Municipal Particular Total
1961 40.174 5.007.816 1.877.332 873.410 7.798.732
1962 37.860 5.439.161 2.064.773 994.029 8.5635.823

1963 37.506 5.807.788 2.397.763 1.056.384 9.299.441
1964 37.927 6.435.539 2.520.001 1.223.857 10.217.324
1965 59.594 6.334.074 2.433.382 1.096.133 9.923.183
1966 59.532 7.017.331 2.484.500 1.134.028 10.695.391
1967 74.010 7.210.552 2.838.463 1.140.502 11.263.527
1968 64.426 7.378.480 3.335.656 1.164.944 11.943.506
1969 76.441 7.470.286 3.564.753 1.182.863 12.294.343
1970 81.530 7.725.918 3.850.604 1.1563.977 12.812.029

m R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 227, p. 29-54, jan./abr. 2010.
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Tabela 12 — Crescimento da matricula geral no ensino primario por dependéncia
administrativa — 1961-1970

Ano Federal % Estadual % Municipal % Particular % Total

1961 6.303 19 308.172 7 13.723 1 12.532 1 340.730
1962 —2.314 -6 431.345 9 187.441 10 120.619 14 737.091
1963 —354 -1 368.627 7 332.990 16 62.355 6 763.618
1964 421 1 627.751 11 122.238 b 167.473 16 750.410
1965 21.667 57 —101.465 —2 —86.619 —3 —127.724 —10 —294.141
1966 —62 0 683.257 11 51.118 2 37.895 3 772.208
1967 14.478 24 193.221 3 353.963 14 6.474 1 568.136
1968 —9.584 —13 167.928 2  497.193 18 24.442 2 679.979
1969 12.015 19 91.806 1 229.097 7 17.919 2 350.837
1970 5.089 7 255.632 3 285851 8 —28.8386 -2 517.686

10.000.000
8.000.000 M Federal
% 6.000.000 M Estadual
O
)
cE‘B’ 4.000.000 T Municipal
2.000.000 - | D Particular

0
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Grafico 7 — Matricula por dependéncia administrativa — 1961-1970

A participagao dos Estados variou de 65% a 60% do total das matri-
culas no periodo. Entre 1961 e 1967 essa participagdo manteve-se entre
62% e 65%, mas, ao final da década, caiu para 60% (Tabela 13). O ensino
primdrio municipal, até 1967, apresentou um percentual de participacao
no total geral de matriculas que variou entre 24% e 30%, podendo ser
observada uma retomada da oferta municipal no ensino primario, ao final
da década, com 29% de participagao no total em 1969 e 30% em 1970
(Tabela 13). No movimento geral de expansdo do ensino primadrio, os
municipios contribuiram com 1.973.272 vagas na década, representando
39% do total de 5.013.297 novas vagas.
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Tabela 13 — Ensino primario — participacao na oferta geral de matricula por
dependéncia administrativa — 1961-1970

Ano Federal % Estadual % Municipal % Particular %  Total %

1961 0,52 64,21 24,07 11,20 100,00
1962 0,44 63,72 24,19 11,65 100,00
1963 0,40 62,45 25,78 11,36 100,00
1964 0,37 62,99 24,66 11,98 100,00
1965 0,60 63,83 24,52 11,05 100,00
1966 0,56 65,61 23,23 10,60 100,00
1967 0,66 64,02 25,20 10,13 100,00
1968 0,54 61,78 27,93 8,75 100,00
1969 0,62 60,76 29,00 9,62 100,00
1970 0,64 60,30 30,05 9,01 100,00
10,63___0.53
M Federal
M Estadual
2586 Municipa
O Particula:

62,97

Grafico 8 — Ensino primario — média da participacao na oferta geral de
matricula por dependéncia administrativa — 1961-1970

O ensino particular apresentou, no periodo, um aumento de
280.567 matriculas (Tabelas 11 e 12), mas, no que se refere a partici-
pagao no total geral, houve queda, pois, de 12% na década de 1950, a
rede particular passou a contribuir com cerca de 10% das matriculas
(Tabela 13).

No nivel federal houve uma significativa ampliacdo, visto que, de
40.174 matriculas em 1961, a Unido passou a oferecer 81.530, um au-
mento de 41.356 matriculas, representando uma ampliacdo de 102,94%
(Tabela 11). Ainda assim, a participagdo da Unido no geral manteve-se
inexpressiva relativamente as demais dependéncias administrativas,
ficando em torno de 0,5%, conforme o Gréafico 8.

Segundo as Tabelas 14 e 15 e o Grafico 9, na década de 1970, em
que pese a preponderancia das matriculas no nivel estadual, observa-se
a ampliagdo da participacdo das demais dependéncias administrativas na
oferta do ensino de 1° grau.? Os Estados passaram de 8.013.471 matriculas

Gilda Cardoso de Aratjo

* Com a Lei n° 5.692/71, foi
extinto o exame de admissao e a
etapa obrigatdria de escolariza-
cao recebeu a nomenclatura de
“Ensino de 1° grau”, reunindo o
que correspondia ao primadrio e
ao ginasio em oito anos de estudo
(da 1% a 8% série).
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em 1971, para 13.318.486 em 1980, um aumento de 5.305.015, que
representou uma ampliacdo de 66% das matriculas nessa dependéncia
administrativa. J& os municipios tiveram um aumento de 1.398.882 ma-
triculas, passando de 4.339.009 em 1971 para 5.737.891 em 1980, com
um aumento de 32%. No nivel federal é que podemos observar uma am-

pliacdo significativa, pois, de 86.872 matriculas em 1971, passou-se para

239.927 em 1980, uma ampliagdo de 153.055 matriculas, representando

176% de crescimento. Da mesma forma, a rede particular teve expressiva
ampliagao, com 140% de aumento de matriculas no periodo, passando de
1.184.036, em 1971, para 2.852.505 ao final da década.

Tabela 14 — Matricula geral no ensino de 1° grau por dependéncia
administrativa — 1971-1980

Ano

1971
1972
1973
1974
1975
1976
1977
1978
1979
1980

Federal

86.872

81.549
116.138
122.592
294.412
131.615
142.533
142.407
160.386
239.927

Estadual

8.013.471

8.157.760
10.890.572
11.322.625
10.823.858
10.965.980
11.170.448
11.593.752
11.985.273
13.318.486

Municipal

4.339.009
4.726.228
5.196.756
5.325.044
5.918.880
b.954.858
6.617.319
7.053.118
7.099.362
5.737.891

Particular

1.184.036
1.116.561
2.369.727
2.516.350
2.512.099
2.470.605
2.438.136
2.683.823
2.780.428
2.852.505

Total

13.623.388
14.082.098
18.573.193
19.286.611
19.549.249
19.523.058
20.368.436
21.473.100
22.025.449
22.148.809

Tabela 15 — Crescimento da matricula geral no ensino de 1° grau por dependéncia
administrativa — 1971-1980

Ano

1971
1972
1973
1974
1975
1976
1977
1978
1979
1980

Federal

5.432
—5.323
34.589
6.454
171.820
—162.797
10.918
—126
17.979
79.541

%
7
—6
42
6
140
—5b5

13
50

Estadual

287.553
144.289
2.732.812
432.063
—498.767
142.122
204.468
423.304
391.521
1.883.213
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%  Municipal %  Particular

4 488.405 13
2 387.219 ©

33 470.528 10 1.253.166

4 128.288 2
—4 593.836 11
1 35.978 1
2 662.461 11
4 435.799 7
3 46.244 1
11 —1.361.471 —19

%

30.059 3
—67.475 —6
112

146.623 6
—4.261 0
—41.494 -2
—32.469 -1
245.687 10
96.605 4
72.077 3

Total

811.449
458.710
4.491.095
713.418
262.638
—26.191
845.378
1.104.664
552.349
123.360



14.000.000

12.000.000

10.000.000

Matricula

4.000.000 A

8.000.000

6.000.000

2.000.000 4 —

I

il

I

[

il

1971 1972 1973 1974 1975 1976 1977 1978 1979 1980

Ano

Gilda Cardoso de Aratjo

| Federal
[ | Estadual
Municipal

D Particular

Gréfico 9 — Matricula por dependéncia administrativa — 1971-1980

Em todo o periodo, houve uma ampliagdo de 8.525.421 matriculas.
Desse total, a Unido contribuiu com 153.055, os Estados com 5.305.015,
os municipios com 1.398.882 e a rede particular com 1.668.469 ma-

triculas, representando uma participagdo percentual na ampliagdo de,
respectivamente, 1,79%, 62,2%, 16,4% e 19,5%. A Tabela 16 mostra a
participacdo de cada dependéncia administrativa na oferta de ensino de
1° grau, e o Grafico 10 indica a média percentual de participagdo de cada
instancia na matricula geral da década de 1970.

Tabela 16 — Ensino de 1° grau — participagao na oferta geral de matricula por
dependéncia administrativa — 1971-1980

Ano

1971
1e)7/z
1973
1974
1975
1976
1977
1978
1979
1980

Federal %

0,64
0,68
0,63
0,64
1,61
0,67
0,70
0,66
0,73
1,08

30,563

Estadual %

58,82
57,93
58,64
58,71
55,37
56,17
54,84
58799
54,42
60,13

11,79

0,78

Municipal %

31,85
33,56
27,98
27,61
30,28
30,50
32,49
32,85
32,23
25,91

56,90

Particular %  Total%

8,69

7,93
12,76
13,05
12,85
12,65
11,97
12,50
12,62
12,88

M Federal
M Estadual
Municipal

O Particular

100,00
100,00
100,00
100,00
100,00
100,00
100,00
100,00
100,00
100,00

Grafico 10 — Ensino de 1° grau — média da participacao na oferta geral de
matricula por dependéncia administrativa — 1971-1980
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Tabela 17 — Matricula geral no ensino de 1° grau/fundamental por
dependéncia administrativa — 1981-1989

Ano
1981
1982
1983
1984
1985
1987
1988
1989

Federal
104.023
100.945
144.624
135.461
116.848
131.217
134.444
140.983

Estadual
12.234.740
12.101.901
13.502.835
13.976.128
14.178.371
14.634.958
15.305.147
15.755.120

Municipal
7.063.692
7.136.581
7.663.790
7.687.806
7.480.810
7.662.624
7.947.792
8.218.455

Particular
3.000.655
2.958.156
3.244.540
3.021.906
2.989.266
3.384.914
3.367.118
3.442.984

Total
22.403.110
22.297.583
24.555.789
24.821.301
24.765.295
26.466.501
27.713.096
27.557.542

Tabela 18 — Crescimento da matricula geral no ensino de 1° grau/fundamental por
dependéncia administrativa — 1981-1989

Ano
1981
1982
1983
1984
1985
1987
1988
1989

5 No ano de 1990 nao foram
realizados nem o Censo Escolar
do Inep, nem o Censo Demogra-
fico do IBGE.

Federal
—135.904
—3.078
43.679
—9.163
—18.613
14.369
3.227
6.539

% Estadual % Municipal %

—57 —1.083.746 —8

-3 —132.839 —1

43 1.400.934 12

—6 473.293 4

—14 202.243 1

12 456.587 3

2 670.189 5

5 449973 3

1.325.801 23
72.889 1
527.209 7
24.016 O
—206.996 —3
181.814 2
285.168 4
270.663 3

Particular
148.150
—42.499
286.384
—222.634
—32.640
395.648
—17.796
75.866

%

Total
254.301
—105.527
2.258.206
265.512
—56.006
1.048.418
940.788
803.041

As Tabelas 17 e 18 e o Grafico 11 indicam que, na década de 1980,
os Estados mantiveram a preponderancia na oferta do ensino de 1° grau.

No periodo, houve uma ampliagdo de 3.520.380 matriculas, passando
de 12.234.740 em 1981 para 15.755.120 em 1989,° uma ampliagdo
de 28,7% no periodo. No ensino municipal, houve uma ampliagdo de
1.154.763 matriculas, passando de 7.063.692 matriculas em 1981, para
8.218.455 em 1989, um aumento de 16,3%. No nivel federal houve mais
39.960 matriculas, significando um aumento percentual de 35,5%, pois,
de 104.023 matriculas em 1981, passou-se para 140.983 em 1989. A rede
particular apresentou um aumento de 442.329 matriculas, significando

uma ampliacdo de 14,7% no periodo.
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Grafico 11 — Matricula por dependéncia administrativa — 1981-1989

Apesar do vigoroso debate sobre a municipalizagao de ensino,
que ocorreu na década de 1980 (Mello, 1986, 1990; Maia, 1989, 1990;
Arelaro, 1980, 1989; Azanha, 1995), nao se observa um crescimento na
participagdo na matricula geral para essa dependéncia administrativa

no periodo. Mantiveram-se praticamente inalterados os percentuais de

participacdo de cada dependéncia administrativa na oferta do ensino de
primeiro grau, conforme a Tabela 19 e o Grafico 12.

Tabela 19 — Ensino de 1° grau/fundamental — participacao na oferta geral de
matricula por dependéncia administrativa — 1981-1989

Ano Federal %

1981 0,46
1982 0,45
1983 0,59
1984 0,55
1985 0,47
1987 0,61
1988 0,50
1989 0,61
30,64

Estadual % Municipal % Particular %

54,61
54,27
54,99
56,31
57,25
56,69
57,21
57,17

12,79__ 0.51

31,53
32,01
31,21
30,97
30,21
29,68
29,71
29,82

56,06

13,39
13,27
13,21
12,17
12,07
13,11
12,59
12,49

M Federal
M Estadual
Municipal

O Particular

Total %

100,00
100,00
100,00
100,00
100,00
100,00
100,00
100,00

Grafico 12 — Ensino de 1° grau/fundamental — média da participacao na oferta
geral de matricula por dependéncia administrativa — 1981-1989

Apenas a partir da década seguinte (1990) é que houve uma modifica-

¢ao na oferta da escolarizagao obrigatoria no que se refere a participagéo de
cada dependéncia administrativa. De 1991 a 2003 observa-se um decrés-
cimo nas matriculas no ambito federal, no ambito estadual e no ambito das
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Ano

1991
1992
1993
1994
1995
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003

—44.2656 —31 881.920
—62.310 —64 589.881

redes particulares e um vigoroso processo de municipalizacao, revertendo a
tendéncia de matriculas estadualizadas observada até a década anterior.

Conforme os dados das Tabelas 20 e 21, as matriculas no nivel federal
sofreram um decréscimo de 70.731, passando de 96.728 em 1991 para
25.997 em 2003, significando uma diminuicdo de 73%. Da mesma forma,
observa-se uma diminuigdo de 3.364.301 matriculas nos Estados, visto
que, de 16.637.040, as redes estaduais passaram a oferecer 13.272.739
matriculas, significando um decréscimo de 3.364.301 em numeros ab-
solutos e, em termos percentuais, uma diminuigao de 20,2%. Da mesma
maneira, a rede particular passou a oferecer no periodo menos 316.022
matriculas, significando uma perda de 8,8%, pois, de 3.5694.147, chegou-se
a 3.278.125 matriculas em 2003.

Tabela 20 — Matricula geral no ensino fundamental por dependéncia
administrativa — 1991-2003

Ano Federal Estadual Municipal Particular Total

1991 96.728  16.637.040 8.620.351 3.594.147 28.948.266
1992 34.418 17.226.921 9.218.233 3.512.568 29.992.140
1993 31.448  17.395.905 9.603.327  3.490.068 30.520.748
1994 32.256  17.626.643 9.859.701 3.583.062 31.101.662
1995 31.330  18.347.733 10.491.096  3.798.579 32.668.738
1996 33.564  18.468.772 10.921.037 3.707.897 33.131.270
1997 30.569 18.098.544 12.436.528 3.663.747 34.229.388
1998 29.181 17.266.355 15.113.669 3.383.349 35.792.564
1999 28.571 16.589.455 16.164.369 3.277.347 36.059.742
2000 27.810  15.806.726 16.694.171 3.189.241 35.717.948
2001 27.416  14.917.534 17.144.853 3.208.286 34.859.180
2002 26.422 14.236.020 17.653.143 3.234.777 34.976.138
2003 25.997 13.272.739 17.863.888  3.278.125 33.687.780

Tabela 21 — Crescimento da matricula geral no ensino fundamental por
dependéncia administrativa — 1991-2003

Federal % Estadual % Municipal % Particular % Total

401.896 151.163 4 1.390.724
597.882 —81.579 —2 1.043.874
—2.970 -9 168.984 385.094 —22.500 -1 528.608

5
7
4
808 3 230.738 2b6.374 | 3 C2. e 3 580.914
6
4
4

NG N )

—926 -3 721.090 631.395 215.5617 6 1.567.076
2.234 7 121.039 1 429.941 —90.682 —2 462.532
—2.995 —9 —370.228 —2 1515491 1 —44.150 —1 1.098.118
—1.388 —5 —832.189 —5 2.677.141 22 —280.398 —8 1.563.166
—-610 —2 —676.900 —4 1.0560.700 7 -—106.002 -3 267.188
—761 -3 —782.729 -5 529.802 3 —88.106 —3 —341.794
-394 —1 -—-889.192 -6 450.682 3 19.045 1 —419.859
—994 —4 -681514 -5 508.290 3 26.491 1 —147.727
—425 —2 —963.281 —7 210.745 1 43.348 1 —709.613
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Ao mesmo tempo, observa-se uma expressiva ampliagao das
matriculas municipais, pois, de 8.620.351 matriculas no ano de 1991,
passou-se a 17.863.888, ao final do periodo, ou seja, 9.243.537 novas
matriculas nessa esfera administrativa, representando um aumento
de 107%, indice inédito para essa dependéncia administrativa no his-
térico das matriculas na etapa elementar de escolarizacdo. Pode-se
constatar também que essa reversao na tendéncia a estadualizacgdo
das matriculas ocorreu apés 1998, coincidindo com a implantagéo do
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério (Fundef), que induziu a municipalizagao
ao estabelecer competéncias e redistribuir recursos para cada ente
federado por numero de matriculas nessa etapa de escolarizagao
(Farenzena, 2006; Peroni, 2003; Pinto 2000). Esse processo pode ser
observado no Grafico 13.
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Grafico 13 — Matricula por dependéncia administrativa — 1991-2003

As Tabelas 20 e 21 também indicam uma diminui¢cdo da matricula
geral no ensino fundamental, pois, em 1999, a tendéncia de ampliacdo
foi rompida, passando a ocorrer uma gradual diminuicao ano a ano, de
maneira a totalizar no periodo uma ampliacdo na matricula geral de
apenas 4.739.514, representando um aumento 16,3%, muito menor do
que o observado na esfera municipal.® Dessa forma, podemos concluir
que houve, na verdade, uma transferéncia de matriculas de uma esfera
administrativa para outra (da estadual para a municipal).

Essa transferéncia gradual das matriculas da esfera estadual para
a esfera municipal pode ser evidenciada na Tabela 22, pois de uma par-
ticipacdo de cerca de 30%, como nas décadas anteriores, os municipios
passam a ter uma participagdo na matricula geral de 47% ao final da
década de 1990.

O Gréfico 14 mostra a média da participacdo de cada esfera
administrativa na oferta do ensino fundamental na década de 1990, e ja
podemos observar a ampliacao da participagdo do municipio nessa oferta,
pois, em que pese a preponderancia da participagdo dos Estados, houve um
aumento na participagdo municipal em relagdo as décadas anteriores.

Municipal
OParticular

Gilda Cardoso de Aratjo

5 A tendéncia de decréscimo
nas matriculas do ensino funda-
mental na década de 1990 tem
estreita relacdo com as politicas
de regularizagao do fluxo esco-
lar, que vao progressivamente
transformando a “piramide”
educacional brasileira em algo
mais homogéneo, como um “re-
tangulo” educacional, com a me-
lhor distribui¢do das matriculas
por série no ensino fundamental,
mediante a contengao da evasao
e da repeténcia, principalmente
nas séries iniciais dessa etapa de
escolarizagao.
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Tabela 22 — Ensino fundamental — participacao na oferta geral de matricula
por dependéncia administrativa — 1991-2000

Ano Federal % Estadual % Municipal % Particular % Total %

1991 0,33 57,47 29,78 12,42 100,00
1992 0,11 57,44 30,74 11,71 100,00
1993 0,10 57,00 31,46 11,44 100,00
1994 0,10 56,67 31,70 11,52 100,00
1995 0,10 56,16 32,11 11,63 100,00
1996 0,10 55,74 32,96 11,19 100,00
1997 0,09 52,87 36,33 10,70 100,00
1998 0,08 48,24 42,23 9,45 100,00
1999 0,08 46,01 44,83 9,09 100,00
2000 0,08 44,25 46,74 8,93 100,00
10,8012
M Federal
M Estadual
Municipal
35,89 o319 O Particular

Grafico 14 - Ensino fundamental — média da participacao na oferta geral de
matricula por dependéncia administrativa — 1991-2000

A Tabela 23 evidencia que o processo de municipalizagao das ma-
triculas na etapa elementar de escolarizacdo foi consolidado a partir de
2001, pois os municipios ultrapassaram os Estados na matricula geral,
chegando a 51,87% de participagdo em 2003.

Essa ampliagdo pode ser visualizada no Gréfico 15, que indica a con-
solidagdo de um processo de municipalizagdo das matriculas no ensino
fundamental, pois, em trés anos, a média da participagdo dos municipios
foi ampliada 15% em relagdo a década anterior.

Tabela 23 — Ensino Fundamental — participacao na oferta geral de matricula
por dependéncia administrativa — 2001-2003

Ano Federal % Estadual % Municipal % Particular % Total %

2001 0,08 42,26 48,567 9,09 100,00
2002 0,08 40,50 50,22 9,20 100,00
2003 0,08 38,54 51,87 9,562 100,00

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 227, p. 29-54, jan./abr. 2010. E
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Grafico 15 — Ensino fundamental — média de participacao na oferta geral de
matricula por dependéncia administrativa — 2001-2003

Apesar de o processo de municipalizacao do ensino estar presente no
debate educacional desde a década de 1940 e ter sido revigorado na década de
1980, apenas a partir da defini¢do explicita do municipio como ente federado
na Constituigao Federal de 1988 é que a participacdo do municipio na oferta
da etapa elementar de escolarizacao foi efetivamente concretizada, principal-
mente com a Emenda Constitucional n® 14/96 e a legislacao complementar,
que regulamentaram a redefinicdo de competéncias na oferta de educagdo
elementar para a populacao brasileira. Essa redefinicao resultou numa inversao
da tendéncia “estadualista” da evolugédo das matriculas no Brasil, de maneira
que, atualmente, o municipio é o responséavel pela maior parte das matriculas
no ensino fundamental, conforme podemos constatar com a Tabela 24 e com
o Gréfico 16, que representam esse movimento de inversao.

Tabela 24 — Matriculas no ensino obrigatério por dependéncia
administrativa — 1932/2003

Ano Federal Estadual Municipal Particular Total

1932 2.250 1.332.898 355.527 380.762 2.071.437
1941 3.905 1.897.098 813.919 632.720 3.347.642
1951 360 2.702.823 1.292.012 516.859 4.512.054

1961 40.174 5.007.816 1.877.332 873.410 7.798.732
1971 86.872 8.013.471 4.339.009 1.184.036 13.623.388
1981 104.023 12.234.740 7.063.692 3.000.655 22.403.110
1991 96.728 16.637.040 8.620.351 3.594.147 28.948.266
2003 25.997 13.272.739 17.863.888 3.278.1256  33.687.780

20.000.000 7

z_; 15.000.000 A N — Federal

O

5 Municipal

£ 10.000.000 unieipa

~— Estadual
5.000.000¢7 Particular
0

Ano

Gréfico 16 — Matricula no ensino obrigatério por dependéncia administrativa
1932/2003
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Da estadualizacao a municipalizacao do ensino elementar

A andlise sobre a evolugdo das matriculas na etapa elementar de
escolarizacdo no Brasil tem estreitas relagoes com a organizacéo do Estado
brasileiro. O debate sobre a municipalizagdo do ensino no Brasil precede
a questao da descentralizacao.

Com efeito, a Lei de 15 de outubro de 1827 estabelecia a criagao
de escolas em todas as vilas e cidades populosas, e s6 em 1834, com
o Ato Adicional, a questao da descentralizacdo entrou em cena, com 0
debate sobre a competéncia do governo e das provincias quanto a oferta
de instrugéo elementar, debate que se prolongou com a Constituicdo de
1891, que definiu a organizacao do Estado brasileiro a partir do modelo
federalista norte-americano, inserindo a questao do municipio e da edu-
cagao nas ambiguidades desse modelo. Entretanto, embora as idéias sobre
municipalizac@o do ensino elementar estivessem presentes, pelo menos
desde a década de 1920, com a difusdo do modelo norte-americano de
organizagao escolar por alguns integrantes da Associagao Brasileira de
Educagéo (ABE), essa proposta s6 ganhou contornos mais nitidos a partir
da década de 1980. (Miranda, 1975; Romanelli, 1991; Werebe, 1994).

As estatisticas educacionais quanto a oferta elementar de
escolarizacdo surgem, no Brasil, no inicio do século passado. Contudo, ndo
houve registro da oferta de matriculas por dependéncia administrativa.
Apesar disso, foi possivel constatar um grande esforgo das provincias
(no Império) e depois dos Estados (apds a Proclamacgao da Republica) na
expansao da instrugdo primaria, pois, de 1871 a 1930, houve um aumento
de 1.500% na oferta.

A partir dos anos 1930, as estatisticas educacionais passam a levar
em consideracédo a variavel “dependéncia administrativa”, desagregando os
dados de oferta e ampliagdo da matricula por dependéncia administrativa,
0 que permite avaliar a participagao dos entes federados na oferta da etapa
elementar de escolarizagao. Essa avaliagdo tornou evidente que, no periodo
de 1932 até a década de 1990, oferta e ampliagdo das matriculas nessa
etapa de escolarizagao foram de responsabilidade massiva dos Estados.

E certo que esse processo de migracdo de matriculas dos Estados
para os municipios comega a oferecer alguns indicios nos anos 1970 e
1980, mas esses indicios ndo sdo tdo marcantes para descaracterizar a
histérica preponderancia dos Estados.

Pela série histérica aqui analisada, foi possivel perceber a estreita
relacao entre a implantacao do Fundef — que, entre outras metas, teve
por objetivo instaurar certo pacto federativo, ao regulamentar o regime
de colaboracao entre os entes federados na oferta educacional, ao criar
um fundo em cada Estado para a arrecadacao e distribuicao de recursos
entre Estado e municipios — e a reversao da tendéncia a estadualizagao das
matriculas. Em pouco mais de uma década foi implantado e consolidado
o processo de municipalizagdo das matriculas na etapa elementar de
escolarizagao, sendo que, no ano de 2003, os municipios brasileiros ja
ofertavam mais de 50% das matriculas no ensino fundamental.
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Conclusoes

Diante dessa inversdo, a série histérica apresentada neste artigo
ressalta dois aspectos de extrema relevancia: 1) a participagao expressiva
dos Estados na expansao da etapa elementar de escolarizagdo, mesmo
em momentos de marcada centralizacdo das politicas educacionais (Era
Vargas e Regime Militar); e 2) a consequente constituigao do ensino bra-
sileiro, desde as suas origens, com grandes desigualdades sociais e entre
as regides mais ricas e mais pobres do Pais.

Apesar de, desde as origens do Estado brasileiro, existir certo
consenso em torno da responsabilidade estatal na tarefa de educar, as
formas pelas quais as esferas administrativas assumiram essa tarefa
sempre se apresentaram difusas e fragmentdrias, caracterizando a
dificuldade na constituicao de um sistema nacional de educagao que
s6 comegou a ganhar contornos mais nitidos a partir da Revolucéo de
1930.

Com efeito, a Federacao erigida pelo regime republicano de 1891
s6 fez agravar as disparidades regionais na oferta educacional, de resto,
ja bastante precaria. Foi no momento em que o regime federativo apre-
sentou sinais de crise, com o perfil extremamente centralizador da Era
Vargas, que a educagao passou a ser discutida e realizada como projeto
nacional. Desde entéo, apesar de o federalismo nunca ter sido retirado
dos textos constitucionais, desde a sua implantacao, em 1891, o que se
assiste € a um movimento pendular entre o fortalecimento dos aspectos
centralizadores ou dos aspectos descentralizadores do Estado, o que en-
sejou politicas educacionais mais ou menos centralizadas, sem que fosse
alterada significativamente a participagao dos Estados na oferta da etapa
elementar de escolarizacao.

A partir da Constituicao Federal de 1988 e da Emenda Constitucional
n° 14/96, observamos a configuracao de um dos padroes de organizacao
federativa mais descentralizados das 23 federagdes existentes no mundo’
com a ideia de um sistema nacional de ensino equanime. Além disso,
formalizou uma notéria especificidade em relacéo as demais federagdes
do mundo: a inclusdo do municipio como um terceiro ente federado.
Assim, o Brasil é o Unico pais com regime federativo que incluiu um
terceiro ente politico-territorial no seu pacto. Essa formalizagdo indica
a existéncia de uma histéria do federalismo brasileiro que ultrapassa
a questao da estadualizacdo ou municipalizacdo do ensino apenas, di-
zendo respeito a forma de provimento de todos os direitos sociais, se
levarmos em conta a classica discussao de Marshall (1967), que indica
serem esses direitos afetos ao Executivo e que esse poder assume, no
Estado federativo, caracteristicas muito distintas das do Executivo de
um Estado unitdrio.

Gilda Cardoso de Araujo

7 De 193 paises, 23 adotam o
federalismo, sendo que seus
cidadaos representam cerca de
40% da populagao do mundo.
Sdo os seguintes os paises fe-
deralistas: Estados Unidos, Ca-
nadd, Austrélia, Austria, Suica,
Alemanha, Argentina, Brasil,
México, Venezuela, Russia, fn-
dia, Nigéria, Paquistao, Malésia,
Bélgica, Bésnia e Herzegovina,
Comores, Etiépia, Micronésia,
Sao Cristovao e Névis, Africa do
Sul e Unido dos Emirados Arabes
(cf. Handbook of..., 2002).
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Reforco escolar: gastos e
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Resumo

O reforco e o fracasso escolares coexistem como faces da mesma
moeda: um sistema educacional excludente e de qualidade discutivel.
Assim, o reforco merece ser pesquisado, inclusive por envolver um custo a
mais para a sociedade e para os cidadaos. Na perspectiva de mensurar os
gastos familiares com essa atividade, foi realizada pesquisa exploratoéria
com alunos do ensino médio de uma escola publica e outra particular
do Distrito Federal. Os resultados apontam diferencgas significativas nos
gastos com reforco escolar, conforme a dependéncia administrativa da
escola, indicando mais um fator de desigualdade social e educacional. Ao
contrério do que sugere a literatura, nao foi encontrada relagado entre o
nivel de escolaridade da mae e os gastos em reforgo escolar. Assim como
em Portugal, também no Brasil o refor¢o € um meio de promover o sucesso,
sobretudo em exames competitivos, suprindo lacunas da escola regular.

Palavras-chave: reforco escolar; professor explicador; economia da
educagao; custos educacionais; estrutura social; ensino médio.
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Abstract
Supplementary tutoring: spending and social inequalities

Tutoring and failure coexist as two sides of the same coin: an
exclusionary and of dubious quality educational system. Thus, considering
that tutoring increases costs to society and, therefore, to their citizens, it
should be better investigated. In the perspective of measuring household
expenditure on this activity, an exploratory research with high school
students in one public and another private school of the Federal District
was carried out. The results show significant differences in expenditures
on tutoring, depending on the kind of maintenance of the school,
indicating another source of social and educational inequality. Unlike
the previous literature, no relationship was found between the level of
mother’s education and expenditure on tutoring. As in Portugal, also in
Brazil tutoring is a way to promote success, especially in competitive
examinations, filling gaps in regular school.

Keywords: tutoring, economics of education, household expenditure
on education, educational costs, social structure, high school.

O fracasso escolar é terreno fértil onde vicejam atividades preventivas
e remediativas paralelas a escola. Nada fazer implica altos riscos de
reprovacao e abandono, cujo custo é maior do que o de evitar que acon-
tecam. Assim, pais e alunos buscam alternativas nas aulas e atividades
de reforgco escolar e ainda enriquecem os curriculos — ou preenchem
lacunas — por meio de cursos paralelos, como os de linguas estrangeiras
e os preparatdrios para exames mais seletivos. De tais necessidades brota
uma espécie de sistema-sombra, nao formal ou informal, com um porte e
diversificagdo apreciaveis. Contudo, os custos correspondentes nao estao
ao alcance de todos, mas daqueles que com eles podem arcar e que, além
disso, tém a percepgao da sua necessidade, do valor da educagao para
competir e das implicagdes negativas do fracasso escolar, bem como da
arquitetura de estratégias para o impedir. Com isso, o sistema paralelo
atende assimetricamente a sociedade e acrescenta desigualdades ao pro-
cesso de escolarizagao, em si desigual. Noutras palavras, este seria em
principio um dos meios pelos quais os herdeiros transmitem o seu capital
cultural entre geracoes (Bourdieu, Passeron, 1970), em especial quando
0s pais nao tém habilidades ou tempo para fazé-lo e, assim, “terceirizam”
parte das suas funcoes.

Por esses e outros motivos, Costa, Neto-Mendes e Ventura (2008), da
Universidade de Aveiro, Portugal, desenvolveram ampla investigacéo sobre
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esse mercado que se expande em escala transnacional, inclusive por meio
de franquias, e que se chama de “explicagoes”. Os autores focalizaram
os alunos do 12° ano, dltimo do ensino secundério, em escolas publicas
de uma cidade de porte médio. Discutindo a literatura correspondente,
os alunos da disciplina de Economia e Gestéo da Educagao do Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Catdlica de Brasilia,
no ambito da Catedra Unesco de Juventude, Educagéo e Sociedade, efe-
tuaram uma pesquisa exploratoria para fundamentar possiveis estudos
ulteriores.

Aproximacoes sobre o reforco escolar

Utiliza-se aqui como sindénimo de “explicagdo” o termo “reforgo
escolar”, também designado no Brasil como tutoria. Para Costa et al.
(2007), no que tange ao fazer pedagdgico, as explicagdes sdo vistas em
sua condigao de trabalho suplementar as atividades do ensino regular.

No Brasil, tal qual ocorre nos sistemas educacionais mais competitivos,
o reforgo escolar tem sido, antes, uma enviesada opcao de inclusao edu-
cacional e de suprimento de deficiéncias académicas da escola regular,
independentemente da esfera administrativa. Essa situacao adquire maior
visibilidade quando se enfoca o acesso a educagdo superior publica em
paises em desenvolvimento, particularmente no Brasil. Onde existem difi-
culdades escolares e competicao relacionadas aos diplomas que dao acesso
aos elevadores sociais brotam as necessidades de explicagao e reforco. Isso
pode ocorrer em paises asiaticos, onde a educagao é precioso passaporte
para a mobilidade social, como revelam pesquisas em Hong-Kong (Bray,
2005) e na Republica da Coréia (Kim, 2005), em paises pds-socialistas
ou da Africa Subsaariana, onde a decadéncia da escola publica pode ser
suprida pelos proprios docentes, e em paises tdo diferentes entre si como
Portugal, Turquia e Bangladesh (Bray, 2008).

No caso de Portugal, o recurso a esses servigos tem maior incidéncia
entre as familias de escolarizagdo ou formagdo académica mais elevada.
No que tange a situacéo da atividade perante o Estado, os pesquisadores
chamam a atencéo para a informalidade predominante nesse setor da
economia portuguesa, uma vez que representa parcela significativa do
produto interno bruto (PIB) portugués. A contraprestacéo fiscal, evidencia-
da pelo baixo percentual de professores (18%) emitentes de notas fiscais
de seus servicos, denotaria expressiva sonegacao.

No caso da Turquia, Tansel e Bircan (2005) dedicaram atengao especial
a anélise dos custos dos centros de aprendizagem preparatdrios para os
concorridos exames de acesso a universidade. Ao final, concluiram que
0s custos desses estabelecimentos nao seriam inferiores a 15% da ren-
da média das familias que a eles acorrem. Com efeito, a renda familiar
e o nivel educacional dos pais sdo determinantes para o desempenho
educacional das criancas. Contudo, o impacto da formacao da méae nos
gastos com reforgo escolar é significativamente maior do que o do nivel
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educacional do pai. Outras duas constatagdes coerentes referem-se ao
investimento significativamente maior em reforgo escolar pelas familias
residentes em areas urbanas e pelas maes solteiras.

Nos paises do leste europeu que integraram o estudo do Education
Supporting Project (ESP), o reforco escolar, sob a forma de aulas ou cursos
no final do ensino médio, foi relatado por 56% dos estudantes da Croacia
participantes do levantamento. Na Gedrgia, esse percentual foi elevado a
80%. Na Mongodlia, 40% dos estudantes tinham reforgo com os préprios
professores da escola regular. No Azerbaijao e na Ucrania esses nimeros
atingiam 25% e 20%, respectivamente, também envolvendo os professores
regulares. A pesquisa indicou possivel relacéo entre reforgo escolar e baixo
PIB per capita. Para a maioria dos participantes, o reforgo escolar era a Unica
forma de obter educacgao de melhor qualidade.

Reforco escolar: grandezas e misérias

As apreciagdes criticas até aqui disponiveis sobre o reforco escolar sédo
divergentes, assinalando vantagens e limitagdes, se bem que as Ultimas
sao mais marcantes que as primeiras. Sob alguns aspectos, nao se pode
deixar de reconhecer os beneficios da atividade, mas h4, igualmente,
quem ressalte, como Bray (2008), os efeitos negativos do reforco escolar;
para esse autor, os maleficios coletivos da atividade acabam por superar
o retorno individual. No que concerne as vantagens, o reforco ajuda os
estudantes a desenvolver e ampliar sua competitividade no mercado edu-
cacional. Nesse espaco, ele funciona como uma janela de oportunidade
para o investimento privado em capital humano, inclusive proporcionando
renda a educadores ndo remunerados. Ainda sob essa 6tica, a atividade
configura ocupacéo extraescolar nao supervisionada para a juventude. O
crescimento da tutoria privada no novo ambiente dirigido pelo mercado
nos antigos paises socialistas pode indicar inadequagbes no sistema
educacional (ESP, 2006).

As criticas mais contundentes ao reforgo escolar, por sua vez, sugerem
um leque de situagdes negativas derivadas da atividade. Na pesquisa
realizada pelo ESP em republicas da extinta Unido Soviética, as conse-
quéncias incluem a exacerbacao das desigualdades sociais, as distorcoes
curriculares e a proposital queda de desempenho dos professores no
ensino regular.

No que se refere a desigualdade social, é recorrente o entendimento
de que o acesso a oportunidades diferenciadas de servicos educacionais
ocasiona situagdes iniquas. Quando associado a renda familiar, o acesso a
educacao diferenciada propicia grandes diferengas no retorno educacional,
e, consequentemente, desigualdade e injustica social (Shafiq, 2002).

Né&o ha duvida de que criangas de familias com maior renda e
recebendo reforco escolar estao aptas a se sair melhor na escola e nas
ocupacoes profissionais que vierem a desempenhar ao longo da vida.
As criancas de menor renda alijadas de tais beneficios resta um grande
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esforgo para, pelo menos, dar conta de um desempenho compativel com
o de seus colegas de sala. Como nem mesmo esse acompanhamento da
turma é possivel, elas acabam abandonando a escola mais cedo (Balfanz,
McPartland, Shaw, 2002).

J& no que diz respeito ao fato de o reforco informal dar causa a
corrupgao, parece haver importantes evidéncias, até mesmo em paises
como Portugal, onde o reforgo escolar aos préprios alunos é vedado por
lei, professores prestam o servico de maneira cruzada, indicando-se
mutuamente para o encargo. Com isso, conseguem burlar a norma.

Por fim, o desvirtuamento dos processos de admissao as universidades
é revelado no relatério preliminar do ESP (2006). Tém surgido mo-
nopdlios de servicos de reforgo escolar para potenciais candidatos a
universidade. O problema é que esses estariam sendo prestados por
docentes de universidades, geralmente familiarizados com os contetdos
dos exames. E de se acentuar que a situacao se agrava quando esses
profissionais exercem algum poder de influéncia sobre a instituicdo
universitaria. Os novos empresarios seriam, por assim dizer, sujeitos
privilegiados, razao pela qual lograriam proveito pessoal discutivel da
sua relacao com as universidades.

Néao é sem motivos, pois, que as recomendagbes adotadas pelos
pesquisadores responsaveis pelo ESP chamam a atencéo para a necessi-
dade de se instrumentar a sociedade com vista ao controle do fend6meno.
Particularmente, eles reconhecem a urgéncia de regulamentar a atividade,
o que inclui a edigdo de um cddigo de ética e a previsao de licenciamento
ou autorizacao pelo Estado.

Reforco escolar e custos

A parte situagdes excepcionais, como a do programa norte-americano
No Child Left Behind, em que o governo é responsavel pelo aporte de
recursos para o reforgo escolar, a oferta da atividade é geralmente re-
munerada (Anderson, Laguarda, 2005), ainda que tenha como objeto
matérias académicas, suplementando o ensino regular. A situacdo sé néo
€ mais critica porque, em muitos sistemas educacionais, o que inclui o
brasileiro e os de paises anteriormente integrantes do bloco socialista,
a oferta de educacgéo bésica é, em principio, livre de encargos para as
familias, entretanto, a depender do ambiente ou do formato das aulas em
que é ofertada, os custos se alteram significativamente.

O reforco escolar se concretiza, principalmente, por meio de aulas
individuais ou para pequenos grupos, com um professor, aulas para
grandes grupos providas individualmente ou mesmo por meio de uma
estrutura empresarial com oportunidades diversificadas (ESP, 2006; Costa,
Neto-Mendes, Ventura, 2008). Com efeito, considerando a variabilidade
de custos envolvida em cada uma dessas possibilidades, é de se esperar
que ele sirva também a publicos distintos, em fungao da capacidade
econdmica de cada um.
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Ademais, 0s custos estao intimamente associados ao retorno educa-
cional do reforgo. N&o é coincidéncia que a marca comum dos sistemas
educacionais de paises onde a prética do reforgo escolar é extensiva seja a
existéncia de exames competitivos para ingresso na universidade. A titulo
de exemplo, Coreia do Sul, Jap&o, Grécia e Turquia, que adotam exame
nacional de selecéo para as universidades, entrariam nesse rol.

Nos paises em desenvolvimento, onde é comum associar-se a falta de
qualidade da educagao aos baixos recursos por aluno, o reforco escolar tem
o desafio de suprir deficiéncias do sistema educacional, sem, contudo, con-
tribuir para o aprimoramento de sua estrutura. Assim, o nimero inadequado
ou insuficiente de universidades e vagas, a superlotacao de salas de aula e
o baixo investimento publico em educacao sdo frequentemente combatidos
por meio da oferta de oportunidades educacionais diferenciadas. Isso nao
se faz sem custo e geragao ou amplificacao de desigualdades.

Para alguns estudiosos, assim, o reforgo escolar figura como resposta
oportuna e adequada do mercado a mediocridade do sistema escolar
(Kim, 2005). Entretanto, essa percepgdo nao tem sustentacdo empirica.
A crescente demanda de reforgo escolar em muitos paises desenvolvidos,
como o Canad4, onde tais deficiéncias sdo minimas, é suficiente para negar
essa tese. O desempenho, relativamente pifio, dos respectivos estudantes
em testes académicos internacionais é dado como razao adicional para a
crescente demanda por reforgo escolar nos paises desenvolvidos.

Essa ultima situacéao se aplica, particularmente, ao caso dos Estados
Unidos, onde o reforgo escolar se originou, a principio, da necessidade de
apoio suplementar a estudantes em vias de fracasso académico em ma-
térias especificas. Hoje, ele constitui um recurso de apoio aos estudantes
interessados em melhorar suas notas. Entretanto, essa modalidade de
reforco tem sido reconceitualizada (Balfanz, McPartland, Shaw, 2002), e a
razdo para a mudanga do carater do reforco escolar no pais é estratégica:
é o posicionamento de lideranga da nagdo no mundo que esta posto em
xeque. Em nimeros atuais, estima-se que 40% dos estudantes estaduni-
denses precisariam de reforgo escolar para que o pais alcangasse a média
mundial de desempenho em matematica em testes como o Programa
Internacional de Avaliacao de Estudantes (Pisa).

Objetivos e metodologia da pesquisa

Para a presente pesquisa, de carater exploratorio, deu-se preferéncia
a andlise de varidveis supostamente associadas ao investimento das fa-
milias na educacéo dos filhos. Adicionalmente, procurou-se identificar se
a variabilidade dos gastos educacionais da familia estaria associada ao
nivel de escolaridade do lar — notadamente o da mae, que, em principio,
passa mais tempo com os filhos ou se torna, com maior frequéncia, chefe
do domicilio — e se essa variavel, juntamente com a natureza da escola
onde o aluno esta matriculado, teria alguma relacdo com as perspectivas
de estudo dos pesquisados.
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Desse modo, os objetivos da presente pesquisa incluem: 1) aferir o
grau de associagao ou correlacao entre fatores como a escolaridade da
maéae e os gastos com reforgo escolar e, ainda, com as expectativas de
continuidade de estudos apds a conclusao do ensino médio; 2) verificar se
existem diferencas significativas no que tange aos gastos em que incorrem
as familias de jovens estudantes do ensino médio, notadamente em razao
da natureza da escola frequentada e do nivel de escolaridade das méaes.

A selegédo da amostra foi pautada pela intencionalidade e conveniéncia.
A normalidade da distribuicao dos sujeitos e o fato de se tratar de um estu-
do exploratério mitigam o aparecimento de distor¢des, uma vez que néo se
pretende generalizar os resultados, mas tao-somente apreender, com relativa
profundidade, os ambientes estudados. Os critérios que nortearam a escolha
foram: 1) a representacdo de uma escola publica e outra particular, visto que,
no Brasil, ao contrério de Portugal, é relativamente elevado o percentual de
matriculas no setor privado no nivel médio (12,0% em 2006, ou 1.060 mil
matriculas, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — Inep); 2) a inclusdo da primeira série, em que incidem os
mais altos niveis de abandono e reprovacao; 3) a incluséo da terceira série,
em que tende a ser maior o esforco competitivo para ingresso na educacao
superior, em especial a publica e gratuita.

A amostra estudada é composta de 358 estudantes de 14 a 20 anos
de idade, predominantemente do sexo feminino, aos quais foi aplicada,
no segundo semestre de 2008, com a devida autorizacéo, versao adapta-
da do questionéario da Universidade de Aveiro. Em cada estabelecimento
foram sorteadas trés turmas, tendo como respondentes todos os alunos
presentes.

A primeira escola, confessional, fundada ha 45 anos, com atuagdo em
toda a educagéo basica, tem 1,5 mil matriculas, das quais 360 no ensino
médio. Essa escola oferece atividades alternativas, como teatro e danga,
cobradas. As atividades de reforgo académico, como “auldes”, exames
simulados e tutoria, ja estdo incluidas na mensalidade regular, tendendo
a subestimar o recurso ao reforgo. Mas hé cursos preparatoérios extraordi-
narios no final do ano, pelos quais a escola cobra aproximadamente 25%
do valor da mensalidade. Como se ver§, isso ndo reduziu drasticamente o
apelo ao reforco fora do estabelecimento. Cerca de metade dos estudantes
é oriunda de segmentos socioeconomicos ditos privilegiados do Plano
Piloto de Brasilia (regido com renda per capita considerada como das mais
elevadas do Pais), embora nao seja um dos estabelecimentos mais caros
da drea ou uma “escola da moda” entre os adolescentes.

A segunda, um centro escolar de ensino médio publico dos mais
tradicionais do Distrito Federal, com mais de 40 anos de funcionamento,
atendia a cerca de 2,1 mil alunos em duas modalidades de ensino: oferecia
as trés séries do ensino médio, nos turnos matutino e vespertino e a
educagao de jovens e adultos (EJA), a noite. A comunidade escolar era
composta por alunos de Regides Administrativas de renda média e baixa
do Distrito Federal e até de municipios do seu entorno. As unidades
publicas tendem a receber alunos de menor renda, porém, se um desses
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estabelecimentos integrasse a pesquisa, seriam provavelmente raros os
casos de pagamento de reforco.

Cabe registrar que, na edigcao de 2007 do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), de acordo com dados do Inep, ambas as escolas registraram
desempenhos médios bastante préximos: enquanto a escola privada, que
participou do exame com 18 alunos, obteve escore médio de 57,01, os
202 alunos da escola publica alcangaram a nota média de 59,39 pontos.
A participacédo de discentes nessa avaliagao oficial é voluntaria, valendo
para o acesso a determinadas institui¢oes de educacao superior. Ademais,
€ compulséria para os candidatos de baixa renda a um auxilio financeiro
federal, para estudo em estabelecimento particular de educacao superior.
A populagao do Enem néo constitui, assim, uma amostra representativa
do alunado. Os dados foram processados por meio do programa Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS).

Quantos buscam o reforgo?

Conforme se extrai da Tabela 1, a distribuicao dos estudantes pesquisados
por idade, sexo e natureza da escola frequentada evidencia, por um lado, o
predominio de pessoas do sexo feminino, com percentual em torno de 60,0%,
em ambos os estabelecimentos pesquisados. Essa constatagao guarda con-
sonancia com a realidade educacional do Pais, onde o acesso da mulher a
educagéo ja ultrapassou o do homem hé algumas décadas. No que tange a
idade considerada adequada para a frequéncia a esse nivel de ensino, é certo
que ambas as escolas apresentam problemas, mas nada que se compare a
realidade educacional do Pais quanto a distorgao idade-série (44,5% no ensino
médio em 2006, segundo o Inep). A presenga de nimero ndo desprezivel de
estudantes com 18 anos e mais nas duas escolas patenteia essa distorcao.

Tabela 1 — Distribuicao de frequéncia dos respondentes por idade, segundo a
dependéncia administrativa e o sexo

Dependéncia administrativa

Idade Escola publica Escola privada
Sexo Sexo

Feminino Masculino Total Feminino Masculino Total

14 1 1 2 2 0 2

15 28 13 41 36 16 52

16 24 18 42 10 18 28

17 37 24 61 41 25 66

18 7 8 15 14 14 28

19 4 1 B 0 2 2

20 1 0 1 0 0 0

Total 102 65 167 103 75 178
Percentual 61% 39% 100% 58% 42% 100%

Fonte: Pesquisa de campo.

De acordo com a Tabela 2, que registra a busca de reforgo escolar
desagregada por dependéncia administrativa, o percentual de alunos
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da escola publica que demanda tais servigos em termos relativos (22%)
corresponde a menos da metade do percentual de seus colegas da escola
privada (52%), a despeito de esta ultima oferecer atividades similares
ja incluidas na mensalidade. Neste caso especifico foram consideradas
as aulas de reforco, excluindo outros cursos. Partindo do pressuposto
de que a escola publica acorrem estudantes de menor poder aquisitivo,
o resultado se mostra coerente com as constatagdes sobre o tema, que
costumam associar a utilizagao do servigo de reforgo escolar a capacidade
econdmica da familia. Ainda que se relativize esse dado, ja que a unidade
escolar publica tinha condigées diferenciadas da maioria das escolas do
mesmo segmento, a constatacao se mostra adequada.

Tabela 2 — Alunos que recorrem a aulas de reforco por dependéncia
administrativa da escola regular frequentada

Aula de reforco

Dependéncia - . Total
.. . Nao Sim
administrativa 5 5 5
Numero % Numero % Numero %
Publica 135 78,0 38 22,0 173 100,0
Privada 88 48,1 95 51,9 183 100,0
Total 223 62,6 133 37,4 356 100,0

Fonte: Pesquisa de campo.

Ao se estratificar a distribuigdo anterior, com o acréscimo de informagao
por série (Tabela 3), verifica-se pequena variacdo entre a primeira e a ter-
ceira séries e em sentido inverso, nas duas dependéncias administrativas.
Uma possivel explicagdo para esse movimento oposto consiste na forma
e nos tipos de servigos demandados pelas diferentes familias. E provével
que as familias de menor renda, que tém seus filhos na escola publica,
optem por garantir o reforgo académico na terceira série, a véspera dos
processos seletivos de acesso a universidade. J& as familias dos estudantes
da escola privada proporcionariam a seus filhos um leque de atividades
de complementacao da formacéao integral, que tenderia a ser reduzido ao
longo do curso.

Tabela 3 — Frequéncia a aulas de refor¢o por dependéncia administrativa da
escola e série

Aula de reforco

Dep‘ex‘ldenc'la Série Nao Sim Total
administrativa 2 5 2
Namero % Nuamero %  Numero %
1a 74 81,3 17 18,7 91 100,0
Puablica & 61 74,4 21 25,6 82 100,0
Total 135 78,0 38 22,0 173 100,0
1° ano 37 44,6 46 55,4 83 100,0
Privada 3° ano 51 51,0 49 49,0 100 100,0
Total 88 48,1 95 51,9 183 100,0
1° ano 111 63,8 63 36,2 174 100,0
Total 3° ano 112 61,5 70 38,5 182 100,0

Total 223 62,6 133 37,4 356 100,0

Fonte: Pesquisa de campo.
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Reforgo escolar e gastos familiares com educagao

Para fins de balizamento, menciona-se como parametro de gasto
desse nivel de ensino, no setor publico de todo o Brasil, o valor unitario
anual, que, em 2006, foi de R$ 1.417,00 (Brasil.Inep, 2000-2008). Por sua
vez, o valor anual estimado por aluno para o ensino médio publico urbano
no Distrito Federal, em 2008, foi de R$ 2.254,38, nos termos do Fundo
de Manutengéo e Desenvolvimento da Educagéo Basica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educagao (Fundeb). Ressalve-se, entretanto, que
essas opcoes podem ser justificadas, mas nao tomadas por absolutas, em
face da indisponibilidade de indicador mais consistente ou apropriado.
De todo modo, o indicador de gasto por aluno tem a vantagem de ser
publico e oficial, servindo, assim, a esse tipo de comparacéao. Para o setor
privado, tomou-se como referéncia o valor da anuidade cobrada pela escola
estudada, que, no exercicio de 2008, foi de R$ 6.424,20.!

A par desses dados e a vista da Tabela 4, os resultados da pesquisa
também se comportam dentro do quadro esperado. Considerando, po-
rém, que a média do gasto mensal dos estudantes de escola publica em
aulas de reforgo (R$ 188,21) seja igual a 56,5% do de seus colegas da
escola privada (R$ 333,27), os dois grupos foram homogeneizados para
fins de comparagédo das respectivas médias, obtendo-se valores muito
semelhantes.

No que afeta a incidéncia desse gasto sobre o total da escola
regular, observacao semelhante pode ser feita. Levando em conta que,
observadas eventuais distor¢des de metodologia de calculo, o valor
por aluno do ensino médio publico urbano do Distrito Federal tenha
sido previsto em R$ 2.254,38 para 2008, o gasto anual com reforgo
escolar dos alunos da escola publica pesquisados chegou a R$ 2.258,52,
considerando-se os 12 meses do ano, ou 100,2% do valor médio per
capita projetado pelo poder publico para essa etapa da educagéo bésica
(Brasil. FNDE, 2009).

Em relagao ao pagamento da escola regular, os pais de alunos
da rede privada gastaram anualmente, por filho, o equivalente a R$
6.424,20, o que representa desembolso equivalente a 285% do valor per
capita previsto pelo poder publico no ensino médio. Como o gasto anual
com reforgo escolar é de R$ 3.999,24, ou 62,3% do valor da anuidade,
o total de gastos por filho (escola regular mais educagao extraescolar)
alcanga R$ 10.423,44. Além disso, como contribuintes, os pais pagam
pela educagédo publica pelo menos a cifra mencionada do Fundeb,
R$ 2.254,38, o que eleva a importancia ao total de R$ 12.677,82 anu-
ais. O abatimento de despesas com "“instrugao” do Imposto de Renda de
Pessoa Fisica (singular) em 2008 foi limitado a R$ 2.480,66, s6 podendo
incluir pagamentos da educagéo regular, excluidos os gastos com reforgo
ou qualquer forma de educagao extraescolar (Brasil. Ministério da Fazenda,
2009). Subtraindo essa importancia da anuidade da escola particular,
cujo valor é relativamente modesto para o Distrito Federal, chega-se a
R$ 10.197,16 por dependente. Por sua vez, o hipotético responsavel por
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filho Ginico matriculado no ensino médio publico urbano despenderia o
aporte de R$ 2.254,38 mais R$ 2.258,52 em educagéo extraescolar, isto
é, um total de R$ 4.512,90. Tratando-se de educagéo extraescolar, o con-
tribuinte nao poderia deduzir essas despesas do Imposto de Renda ou, se
a sua faixa fosse de menor contribuicao, teria o desconto padrao de 20%
sobre os ganhos. Essas estimativas de carater apenas ilustrativo mostram
que o sistema tributdrio exerce a fungdo de Robin Hood. Porém, qualquer
diferencial que um responséavel precise acrescentar ao ensino publico
tem elevado custo relativo, com o comprometimento proporcionalmente
maior do orgamento das familias usudrias quanto menor o rendimento.
Em outras palavras, a baixa qualidade e o fracasso escolar tém efeitos tdo
mais perversos quanto menor é a renda familiar.

Tabela 4 — Gasto mensal médio com aulas de reforco, segundo a dependéncia
administrativa da escola (em R$ correntes)

Respondentes (N) Dependéncia administrativa

Item Total
e Valor (em R$) Ptblica Privada

48 110 158

Reforcgo total
Valor 162,68 313,18 267,46
Material N 46 77 123
didatico Valor 10,09 10,03 10,05
N 57 68 125

Transporte

Valor 15,44 10,06 12,51
Total (R$) 188,21 333,27 290,02

Fonte: pesquisa de campo.

A realizagéo do Teste t (Tabela 5), com vista a comparar as médias
de diversos tipos de gastos dos grupos, registra diferenca significativa na
despesa com reforgo escolar em que incorrem as familias dos dois segmen-
tos. A probabilidade de divergéncia atribuivel ao acaso é inferior a uma
ocorréncia em mil casos. Por isso, pode-se assegurar que as diferencas
detectadas em relacao a esse ponto sao estatisticamente significantes.
A tabela de médias ajuda a melhor visualiza-las.

Tabela 5 — Teste t para comparacao de médias de diversos tipos de gastos

Teste
Variaveis
t gl® P <
Gasto com reforco escolar —3,93 153,66  0,0001
Gasto com material didético das aulas regulares —18,98 196,61 0,0001
Gasto com material didatico do reforgo —0,31 100,74 0,976
Gasto com transporte para as aulas regulares —1,27 156,96 0,204
Gasto com transporte para aulas de reforco —1,96 123 0,053

Fonte: Pesquisa de campo.

Nota: © graus de liberdade.
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Ainda em relacdo aos gastos, buscou-se comparar aqueles efetuados
pelos estudantes em funcgdo do nivel de escolaridade de suas mées. Para
tanto, os estudantes foram agrupados em dois conjuntos: um constituido
por filhos de mées sem escolaridade, indo até a educacéo bésica completa, e
outro que congrega os filhos de maes com passagem pela educacao superior,
até o nivel de doutorado. A investigagdo desse aspecto assume particular
relevancia, por ser considerado, pela literatura, crucial e determinante dos
gastos educacionais da familia, particularmente com o reforgo escolar, devido
a0 seu impacto superior ao que decorre da escolaridade do pai.

Os resultados da estatistica bésica constantes da Tabela 6 apontam
diferenca significativa nos gastos com reforco escolar e com material
didatico da escola regular. Entretanto, a ocorréncia é inusitada, uma vez
favoravel as mées com menor escolaridade, o que destoa das pesquisas
sobre o tema, que, a rigor, apontam situacao diametralmente oposta,
como em Portugal. Observe-se que os valores aqui se referem as aulas
de reforco e ao total dos cursos extraescolares.

Tabela 6 — Gasto mensal das aulas de reforco e do total dos cursos
extraescolares, segundo o nivel de escolaridade da méae (estatistica basica)

Nivel de escolaridade da mae

Variavel Até educacao basica Educacao superior
Meédia DP Meédia DP
Gasto com reforco escolar 317,66 375,49 201,02 160,76

Gasto com material didatico
do reforgo

Transporte 16,07 14,59 9,95 8,84

118,78 141,57 122,70 120,59

Fonte: Pesquisa de campo.

Se as médias e desvios-padroes oferecem apenas indicios de que pode
haver diferengas entre os valores referentes aos gastos associados ao nivel de
escolaridade das mées, a deciséo a respeito do grau de significancia da dife-
renca detectada nao pode prescindir da realizacao do Teste t. Para o presente
caso, os dados sao os constantes da Tabela 7, que de algum modo ratificam
as diferencgas aferidas por meio das médias. Com efeito, parece afastada a
possibilidade de que a diferenca em foco possa ser atribuida ao acaso.

Tabela 7 — Teste t para comparacao de médias de diversos tipos de gastos

Teste
Variaveis/gastos
t gl® P<
Reforgo escolar 2,78 110,83 0,005
Material didatico — aulas regulares 7,18 340 0,0001
Material didatico — reforco —-0,20 179 0,845
Transporte — aulas regulares —1,54 257 0,125
Transporte — aulas de reforgco —1,68 123 0,095

Fonte: Pesquisa de campo.

Nota: ¥ graus de liberdade.
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De qualquer modo, o gasto considerado nesse caso como funcgao do
nivel de escolaridade da mae, antes agregado em dois grandes grupos,
passou a dez categorias, sendo que o da educagao basica incluiu maior
numero de niveis. Seriam necessarios outros testes para certificar-se
acerca da contribuicdo do agrupamento, nos moldes em que foi feito,
para a distorgao.

Reforco escolar e gasto total

De acordo com a Tabela 8, quase metade (47%) dos alunos da escola
publica frequentava pelo menos um curso extraescolar. Na escola privada,
a participagdo era maior, alcangando 62%. Ndo hé evidéncia de a esco-
laridade da mé&e ser uma variével determinante para o envio dos filhos a
cursos extraescolares, de modo a confirmar a hipétese segundo a qual,
estritamente sob este aspecto, o reforco constituiria um dos meios para
transmitir intergeracionalmente o capital cultural.

Tabela 8 — Alunos em cursos extraescolares, segundo a dependéncia
administrativa da escola regular frequentada e a escolaridade da mae

Cursos fora da escola

Dependéncia Escolaridade da Um ou iz
.. . - Nenhum .
administrativa mae mais cursos

Ne° % Ne° % Ne° %

Ate educagao 78 54,2 66 45,8 144 100,0

béasica

Publica
Educacéao superior 14 46,7 16 53,3 30 100,0
Total 92 52,9 82 47,1 174 100,0
Ate educagao 21 42,9 28 571 49 100,0
basica

Privada 5 .
Educacéo superior 50 37,0 85 63,0 135 100,0
Total 71 38,6 113 61,4 184 100,0
Ate educagao 99 51,3 94 487 193 100,0
basica

Total .
Educacéao superior 64 38,8 101 61,2 165 100,0
Total 163 45,5 195 54,5 358 100,0

Fonte: Pesquisa de campo.

Com o intuito de melhor aferir essa questéo, o indicador do nivel de
escolaridade da mée foi transformado em anos de escolaridade. Assim,
ao se buscar a associacéo (Tabela 9) entre o gasto em reforco escolar e o
gasto educacional com os anos de escolaridade da mé&e, obteve-se uma
correlagao positiva, da ordem de 19% (r = 0,194; p<0,004). Essa corre-
lagdo, que dificilmente poderia ser atribuida ao acaso, nao é desprezivel.
Entretanto, ela ndo é considerada estatisticamente significante. Com
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efeito, corrobora-se a percepcado de que o nivel de escolaridade da mae,
pelo menos nesse caso, nao se confirmou como variavel determinante
para o consumo de servigos de reforgo escolar, ao contrério de Portugal,
em que foi constatada relagdo entre essas duas variaveis (Costa, Neto-
Mendes, Ventura, 2008).

Tabela 9 — Associacao entre variaveis de gasto

Material didatico

Gasto Gasto com .
. . Escolaridade
Variaveis com transporte da mae

reforco Regular Reforco regular

r 0,081 —0,083 0,200**  —0,023 0,051
Idade

p 0224 0,129 0,007 0,716 0,243

r —0,158** 0,084 0,186*% 0,194**
Gasto com reforco

p 0,029 0,330 0,026 0,004
Gasto com r 0,14 0,182** 0,363**
material regular p 0,86 0,008 0,0001
Gasto com T 0,178 0,023
material do reforco  p 0,062 0,762
Gasto com r 0,110
transporte regular  p 0,076

Fonte: Pesquisa de campo.

Nota: ** p < 0,01; *p < 0,05.

O percentual de méaes cujos filhos tinham reforco escolar varia em
fungdo da dependéncia administrativa da escola e do tipo de curso prefe-
rido. Excecao deve ser feita a frequéncia a cursos de inglés e matematica,
assemelhados entre os quatro agrupamentos. Os alunos da escola publica
cujas maes tém menor grau de escolaridade tendiam a valorizar mais as
aulas de informética. Pode haver muitos motivos para tanto, entre eles o
diferencial de acesso a computadores. No mesmo segmento, observou-
-se numero expressivo de estudantes cursando uma lingua estrangeira
que nao o inglés; é provavel que isso decorra da percepgao do espanhol
como idioma mais parecido com o portugués e, assim, de mais fécil
aprendizado.

Na escola publica detectou-se opgao expressiva, bastante aproxi-
mada em termos percentuais, pelas aulas de esportes e preparatorias
para o vestibular. Ao contrario, entre os alunos da escola privada
verificou-se acentuado predominio dos cursos preparatdérios para
exames de acesso ao curso superior. Seguiu-se a essa opgao a preo-
cupagao das familias com a realizacdo de algum esporte, &rea em que
foi expressiva a participacao dos estudantes cujas maes frequentaram
0 ensino superior.
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Tabela 10 — Percentual dos cursos extraescolares frequentados, segundo a
escolaridade da méae e a dependéncia administrativa da escola

Escolaridade da mae

Dependéncia  Tipos de cursos Até educagao Educacio Total
administrativa extraescolares basica superior
N° % N° % N° %
Portugués 2 2,6 1 5,6 3 3,1
Inglés 30| 38,5 9 500 39 40,6

Outra lingua 9 115 1 5,6 10 10,4

estrangeira

Publica Matemética 3 3,8 1 5,6 4 4,2
Computagao 15 19,2 2 111 17 17,7
Esportes 10 12,8 2 111 12 12,5
Vestibular 9 11,6 2 111 11 11,6
Total 78 100,0 18 100,0 96 100,0
Portugués 2 5,1 1 0,7 3 1,7
Inglés 14 35,9 44 32,4 58 33,1

Outra lingua 0 0,0 10 7,4 10 5,7

estrangeira

Privada Matemética 2 5,1 7 5,1 9 5,1
Computagao 1 2,6 4 2,9 5 2,9
Esportes 7 17,9 37 27,2 44 25,1
Vestibular 13 38,8 33 24,3 46 26,3
Total 39 100,0 136 100,0 175 100,0
Portugués 4 3,4 2 1.3 6 2,2
Inglés 44 37,6 53 34,4 97 35,8

Outra lingua 9 77 11 71 20 7.4

estrangeira

Total Matemaética 5 4,3 8 5,2 13 4,8
Computagao 16 13,7 6 3,9 22 8,1
Esportes 17 14,5 39 25,3 56 20,7
Vestibular 22 18,8 35 22,7 57 21,0
Total 117 100,0 154 100,0 271 100,0

Fonte: Pesquisa de campo.

Cotejo entre Brasil e Portugal

As duas pesquisas, até certo ponto, parecem realizadas em diferentes
galaxias. Em 2007, o PIB por habitante de Portugal e Brasil era, respecti-
vamente, de 15,3 mil e 6,9 mil (Instituto Nacional de Estatisticas e Banco
Mundial). Os coeficientes de Gini no mesmo ano eram, respectivamente, de
0,385 € 0,570 (Programa das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento), ou seja,
o Brasil tinha perto do dobro da concentracdo de renda de Portugal (maior
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concentragdo quanto mais préximo de 1,0). A populagéo da Cidade Aquarela
(nome suposto, por motivo de ética), onde foi realizada a pesquisa somente em
escolas publicas, aproximava-se dos 100 mil habitantes, enquanto o Distrito
Federal ultrapassava os dois milhdes de residentes. E bem verdade que o PIB
per capita do Distrito Federal alcangava, em 2006, nada menos que 13,8 mil,
porém com o coeficiente de Gini superior ao do Pais em 2007, isto é, 0,614
(Ipeadata), o que indica distribui¢cdo mais desigual da renda.

Ainda assim, vale destacar que o percentual de discentes que em
Portugal recorria as explicagdes no 12° ano variou de 54,1% a 59,4% nos
trés anos académicos observados (2004-5 a 2006-7). No Brasil, com as
notédrias diferencas entre escolas publicas e particulares, os valores se
aproximaram, caso se considere o total de cursos e aulas extraescolares:
47,1% para a escola publica e 61,4% para a escola privada (Tabela 8).

Quanto as disciplinas mais procuradas, a Matematica, a Quimica e
a Geometria Descritiva lideraram em Portugal. No Brasil predominou o
Inglés, seguido pelo preparo em geral para o acesso a educagao superior.
Na escola publica destacou-se a Informatica, possivel fruto da consciéncia
do divisor digital e de sua importancia para a empregabilidade. Os esportes
também alcangaram percentuais relativamente elevados. Os numeros
sugerem que nos dois paises o ensino das disciplinas e praticas em tela
carece de urgente melhoria.

Os valores médios dos gastos mensais sdo dispares: em Portugal,
as médias variaram de 98,87 a 107,18; no Brasil, os gastos médios
mensais somente com reforco escolar foram de 1.053 e 2.817 anuais,
respectivamente, nas escolas publica e particular. Entretanto, esses valores
médios, considerando o gasto total com o reforgo e cursos extraescolares,
variaram de 118,81 mensais, para as maes com até educagao bésica, a
75,18 mensais, para as maes com educacéo superior, verificando-se uma
meédia geral de 100,03. Considerando as diferencas do PIB per capita entre
os dois paises, o esforgo financeiro no Brasil é expressivo, ainda mais se
incluidos os gastos com transporte e materiais.

Numa comparagéo geral e apenas ilustrativa, a despesa média anual
por aluno no ensino secundério de Portugal foi de 5.323 em 2003, segundo
a Organizacao para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE). No
Brasil, o valor anual estimado para o aluno do ensino médio urbano no Distrito
Federal na rede publica, em 2008, foi projetado em 843, enquanto o respon-
savel por um filho Unico teria arcado com 3.755, incluindo o reforgo escolar,
fora a carga tributéria, que sustenta, inclusive, a rede escolar publica. Longe
de recair no simplismo de que a educagdo quanto mais cara é melhor, essas
diferengas interpaises refletem desigualdades de desenvolvimento.

Consideracoes finais: os rios correm para o mar?
Apesar do carater exploratério do estudo, com o qual néo se pretende

generalizar os resultados, nada impede que algumas conclusdes ou
inferéncias sejam tecidas.
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No que tange ao gasto realizado pelas familias com reforgo e educagéo
extraescolar em geral, os resultados confirmam o que ocorre em outros
sistemas educacionais, ou seja: numerosas familias tendem a investir
mais na educacao dos filhos para assegurar-lhes o sucesso, sobretudo
em situagdes competitivas, como o acesso a educagdo superior publica —
no caso do Brasil, gratuita. Essa disposigdo é compensadora em face da
reprovacao ou do abandono, que implicaria o custo de oportunidade de um
ano perdido, além, no caso da escola particular, de mais uma anuidade.

Por sua vez, a frequéncia a escola publica, embora gratuita, envolve
diversas despesas, chamadas de custos indiretos, como transporte, ma-
terial, alimentagdo, além do reforco e da educacao extraescolar. Esses
valores, em termos relativos, sdo inversamente proporcionais a renda
domiciliar, mostrando-se muito mais onerosos as familias economicamente
menos aquinhoadas.

Uma constatagao divergente da literatura concerne a influéncia do
nivel de escolaridade da mé&e sobre os gastos com reforco escolar: os re-
sultados da pesquisa ndo apontaram qualquer evidéncia que corrobore
essa tese. No entanto, os dados sugeriram uma possivel associagdo entre
a escolaridade da mée e o interesse do estudante no ensino técnico-
profissional: os filhos de maes com menor escolaridade estariam mais
propensos a frequentar essa modalidade. Trata-se de uma constatacao
coerente com as expectativas histéricas das camadas sociais menos
favorecidas, a cujos filhos tem sido dada, quando muito, a oportunidade
de frequentar a escola publica.

Por fim, no que tange a perspectiva de ingresso na educagéo superior
como uma das grandes motivagdes para o reforco escolar, os dados da
pesquisa apontaram tratar-se de tese plausivel, a contemplar, igualmente,
estudantes de familias com menor escolaridade, vinculados a escola publica,
e seus pares de familias mais abastadas, que cursam escola privada.

Essas constatagdes perdem sentido, pelo menos em parte, se nao
forem consideradas a luz do que ocorre nas escolas e na educacao publica
e privada do Pais. Subjacente a essa busca de reforgo escolar, além da
competicao por vagas na educagao superior e no trabalho, existe a menor
qualidade da escola publica, patenteada pelas avaliagbes. Enquanto os mais
aquinhoados conseguem, sendo suprir, pelo menos remediar a qualidade,
os menos favorecidos nao contam com a mesma alternativa.

Uma ultima questao envolve trabalhos de prosseguimento das pesquisas.
A eficacia do reforco escolar, representada pela garantia de ingresso na
universidade publica, poderia ser aferida em estudo com estudantes dos
primeiros anos da educacéo superior, de onde poderiam surgir evidéncias
conclusivas a esse respeito. Isso é notadamente relevante para permitir aos
pais e a sociedade avaliagdo mais consistente do retorno do investimento em
reforgo escolar, o que pode leva-los a uma postura de comprometimento com
a escola publica em caso de detecgdo de resultados nao favordveis. Outra
questao a investigar € a das deficiéncias da escola, reveladas pela busca de
reforco e educagao extraescolar. Embora incémoda, ndo se criariam empresas
transnacionais se a escola desse conta do recado.
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Politicas de organizacao curricular
para a escola publica em tempo
integral: as licoes de uma experiéncia

Rosimar Serena Siqueira Esquinsani

Resumo

Apresenta resultados de pesquisa qualitativa realizada em uma rede
publica municipal de ensino do interior sul-rio-grandense, com o objetivo
de acompanhar a implantacdo de escolas em tempo integral, focando,
entre outros aspectos, a organizacao curricular para essa realidade.
A pesquisa foi desenvolvida por meio da andlise de conteudo aplicada
a fontes documentais e a revisao bibliogréfica, dando conta de uma
administracao quadrienal (2005-2008). Durante o estudo, constatou-se
que, em relagao ao tema curriculo, emergem indefini¢bes que vao desde
o conceito de educagéo integral até o elenco de contetidos desenvolvidos.
Como conclusao, o texto aponta que a escola em tempo integral tem
uma significacdo expressa, em larga medida, pelo curriculo conduzido/
organizado. Assim, definir questdes minimas para o curriculo nas/para as
escolas em tempo integral é importante tarefa politica e pedagdgica.

Palavras-chave: tempo integral; curriculo; escola publica.
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Abstract
Curriculum organization policies for full-time public schools: lessons
from one experience

This article presents findings from a qualitative research conducted in
the municipal public school system of a town in the interior of Rio Grande
do Sul state, aiming at experiencing the implementation process of full-
time schools, with emphasis on the organization of a new curriculum.
The research was made using content analysis and surveying the relevant
literature, referring to a four-year administration (2005-2008). During
the study, there emerged imprecision related to the theme curriculum,
that range from the concept of full-time education to the list of the usual
curriculum subjects. As a conclusion, the paper indicates that full-time
schools are largely driven by their organized curriculum. Therefore, setting
curriculum standards for full-time schooling is an important pedagogical
and political task.

Keywords: full-time, curriculum, public school.

Ao menos discursivamente, a maioria dos governos, nos distintos
niveis federados, assume o compromisso intransigente da qualidade na
escola publica. Inimeros deles, entretanto, para além da esfera do dis-
curso, também edificam politicas (agdes, experiéncias, programas) que,
de fato, favorecem a qualidade dessa escola.

Entre as experiéncias que visam a qualidade da escola publica
brasileira, sazonalmente, concretizam-se instituicées cuja organizacao
curricular se da em regime de tempo integral, normalmente vinculada ao
uso pelo mesmo grupo discente de dois turnos regulares, entremeados
por alimentacgao, higiene e atividades de recreagdo. O tema é recorrente
e, via de regra, encontra resisténcias na cultura instaurada de turnos
escolares dispostos em quatro horas didrias, ja cristalizados em nosso
modelo de escolarizacao.

Oportunamente, entretanto, experiéncias de ensino em tempo
integral tém mostrado félego para superar as barreiras da escolarizagao
congestionada em turnos sucessivos de alunos, aglomerados nao em dias
letivos, mas em meios dias letivos (Teixeira, 1994), e apresentar propostas
qualitativas de educacgao publica.

Na esteira da afirmacdo anterior e no encalco de experiéncias
positivas, concebi uma pesquisa qualitativa em uma rede publica municipal
de ensino, objetivando acompanhar o processo de implementacao de

Rosimar Serena Siqueira Esquinsani
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Politicas de organizacgao curricular para a escola publica em tempo integral:

as ligdes de uma experiéncia

escolas em tempo integral (edificadas pelo prolongamento de permanéncia
do aluno na instituigdo), desenvolvido na rede de escolas mantidas por
um municipio de médio porte no interior sul-rio-grandense. Para este
texto, entretanto, foi pincado um dos aspectos atinentes a esta pesquisa: a
organizagdo curricular para a realidade em questédo. H4, pois, um recorte
tematico intencional que transpassa o texto apresentado: o curriculo.

A pesquisa foi desenvolvida dentro de duas abordagens: a anélise de
conteudo advinda de fontes documentais (jornais de circulagao local, atas
de reunides e relatdrios elaborados a partir de encontros de formacao com
professores e gestores) e a revisao bibliogréafica sobre a tematica.

No encerramento do periodo de pesquisa — cujo hiato temporal
deu conta de uma administragdo quadrienal, de 2005 a 2008 —, a rede
municipal de ensino examinada contava com 37 escolas de ensino fun-
damental, que comportavam 11.926 alunos, atendidos por 1.065 docentes
(Passo Fundo, 2008). Nessa rede, 12,5% das escolas de ensino fundamental
estavam organizadas em regime de tempo integral.

Essas escolas em tempo integral estdo localizadas em bairros
periféricos, entendendo-se por periferia os bairros e as vilas que se consti-
tuem nos limites das cidades, muitas vezes sem condi¢coes de urbanizagao
adequadas, e aos quais acorrem familias com menor poder aquisitivo,
“expulsas” do centro urbano pela especulacgédo imobilidria que inflaciona as
residéncias mais centrais. Tais escolas acolheram, em 2008, 442 alunos,
distribuidos em 21 turmas e atendidos por 41 professores.

Todavia, a forma de organizagdo da experiéncia de ensino em tempo
integral ndo foi similar em todas as institui¢oes envolvidas no estudo,
pois havia escolas organizadas em dois turnos regulares ligados por um
programa de alimentagao escolar; escolas que disciplinavam o tempo in-
tegral em oficinas oferecidas em turno inverso ao da escolarizagao formal
(contraturno); além de uma escola que, excepcionalmente, funcionava
das 12 as 18 horas.

Importa, ainda, fazer dois destaques: inicialmente, cumpre informar
que classifico a organizacao escolar em tempo integral acompanhada como
experiéncia, pois ela careceu de uma legislagdo educacional que a am-
parasse, atrelando-se a programas de governo e nao a politicas publicas.
Um segundo destaque diz respeito a compreensao acerca da dimensao
politica de um curriculo, pois a forja dele nada mais é do que

a expressao do equilibrio de interesses e forgas que gravitam sobre
o sistema educativo num dado momento, enquanto que através
deles se realizam os fins da educacdo no ensino escolarizado [...] é
uma opgao historicamente configurada, que se sedimentou dentro
de uma determinada trama cultural, politica, social e escolar, esta
carregado, portanto, de valores e pressupostos... (Gimeno Sacristén,
2000, p. 17).

Dessa forma, monitorar uma experiéncia de escolarizagdo formal,
visando extrair dela elementos para a discussao curricular, leva o pes-
quisador imperiosamente pelos caminhos do poder e da conjugacao de
forcas em torno de um projeto educativo.
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Apo6s o monitoramento do desenvolvimento da experiéncia
(Administragao 2005-2008), foi possivel constatar que, em relagao ao tema
curriculo para a escola em tempo integral, a experiéncia mostrou algumas
indefinigbes que, se problematizadas, podem favorecer e progredir no
debate acerca desse modelo de organizacgao escolar/curricular.

A primeira indefini¢do pega carona no conceito de educacéo em tempo
integral. A maioria dos envolvidos (alunos, pais, professores, assessores e
gestores) conceitua educacgao integral como educagao em turno integral,
associando diretamente tempo de permanéncia em sala de aula (ou ou-
tros espacos considerados pedagdgicos, como campo de futebol, ginasio
de esportes, biblioteca, museu, zooldgico etc.) com o desenvolvimento
de uma educagdo integral, conduzida supostamente por um curriculo
integral (Esquinsani, 2008).

Nessa linha de raciocinio, pequenos ordenamentos e ajustes na
disposicdo dos conteudos, ou passeios e atividades luidicas em turno
inverso, dariam conta da perspectiva integral do curriculo, como se ele
tivesse o poder de autogestao, sem a interferéncia dos sujeitos envolvidos.
Sob essa logica, bastaria batiza-lo como curriculo integral, inserir passeios
ou atividades diferenciadas e modificar a grade de disciplinas/componentes
curriculares ofertados para que ele assumisse ares de integral.

Nesse sentido, e a despeito da ideia recorrente de que quando um
curriculo é definido estéo descritas “a concretizagdo das fungdes da propria
escola e a forma particular de enfoca-las num momento histérico e social
determinado, para um nivel ou modalidade de educagdo, numa trama
institucional” (Gimeno Sacristan, 2000, p. 15), palpavel nos discursos
encetados (Esquinsani, 2007), o orquestramento das diferentes atividades
inerentes ao curriculo escolar mostra-se, na experiéncia examinada,
embasada em um simples (re)arranjo de contetidos, tempos e espagos.

Justo por essa razéo, a caracteristica mais evidente das escolas
analisadas consiste na crenga de que quanto maior o tempo de perma-
néncia da crianga na escola, mais condigdes de apropriacdo formal dos
conteudos escolares ela terd, como se a aprendizagem fosse uma dédiva,
um “mimo” ofertado ao aluno por meio da simples ampliagao do tempo
escolar, incrementado por uma ou outra atividade “diferenciada”.

Uma segunda indefinicao versa sobre a “clientela” para quem se
estrutura e a partir de quem se propde o curriculo (ou as atividades, em
sentido mais estrito). Importa salientar que, atualmente, “as questdes cur-
riculares estao intimamente conectadas aos problemas sociais” (Berticelli,
2001, p. 175), o que faz com que o debate acerca do curriculo desenvolvido
em escolas de tempo integral assuma relevancia singular.

As escolas em tempo integral estao localizadas em bairros periféricos
da cidade, o que favorece a vinculacdo de tal modelo de escolarizagao
a um certo compromisso politico (e opgdo administrativa) para com as
comunidades de alto risco e vulnerabilidade social. Grosso modo, a escola
em tempo integral termina por assumir um carater iminente de “guarda”
integral a partir de um olhar assistencialista, em detrimento de aspectos
pedagdgicos inerentes a tal organizacao curricular.

Rosimar Serena Siqueira Esquinsani
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as ligdes de uma experiéncia

Fruto desse contexto assistencialista, um exame acurado do tema
permite afirmar que os sujeitos diretamente envolvidos na experiéncia
(pais, professores e alunos) também encaram o curriculo da escola em
tempo integral equivocadamente como integral, supondo uma falsa inte-
gralidade de atividades pela simples dilatacdo do periodo de permanéncia
do aluno na escola. A inovagao parece estar em uma mera hierarquizagao
diferenciada dos mesmos componentes curriculares e no alargamento do
tempo de permanéncia.

A implementagao de uma estratégia intersubjetiva de acao curricular
nao pode ser entendida separadamente das condigOes reais de seu
desenvolvimento e, por isso mesmo, entender o curriculo num sistema
educativo requer prestar atengao as praticas politicas e administrativas
que se expressam em seu desenvolvimento, as condigdes estruturais,
organizativas, materiais, dotagao de professorado, a bagagem de idéias
e significado que lhe dao forma e que o modelam em sucessivos passos
de transformacao. (Gimeno Sacristan, 2000, p. 21).

O discurso social que justifica tal modelo de organizagdo escolar é
fundado, por vezes, unicamente na necessidade de atendimento a alunos em
situagao de risco e vulnerabilidade social em dois turnos regulares, gerando
um baixo investimento em questdes pedagdgicas, como o curriculo.

Uma politica educacional e, sobremaneira, uma politica curricular ndo
se materializam apenas com intengoes e propagandas. Se do ponto de vista
do discurso social a escola em tempo integral é absolutamente defenséavel,
tal discurso ndo sustenta-se como justificativa plausivel para a aplicagao
de qualquer modelo dessa escola. A qualidade de uma experiéncia de
escolarizagdo em tempo integral advém, em grande medida, dos investi-
mentos feitos na escola, bem como do carater inovador de sua proposta
pedagdgica. Se ndo ha uma clara intengdo pedagdgica ou a alocacao de
recursos financeiros e humanos para o desenvolvimento da experiéncia, a
simples propaganda de uma suposta inovagéo pela permanéncia estendida
dos alunos na institui¢géo nao tem o condao de transformar em integral um
curriculo (Esquinsani, 2008), além de ser enganoso e proselitista.

A terceira indefinicao reside na sensivel dificuldade em pensar uma
proposta de organizacgao curricular em tempo integral a partir da inter-
disciplinaridade, da ligacao entre as atividades, sendo que as defini¢oes
curriculares sao alocadas em fatores externos, como os condicionantes
temporais, sem um tratamento adequado do tema curriculo a partir de
uma proposta interdisciplinar.

A prova mais contundente acerca da afirmagdo acima consiste na
separacao institucional entre professores que atuam no contraturno € o
professor “titular” da classe, que atua no turno regular. Na maioria das
vezes, o planejamento das atividades para a mesma turma é feito de forma
isolada, cada qual dando conta exclusivamente do seu turno de trabalho
(Esquinsani, 2007).

Aqui se encontra um ponto nevralgico de indefinicdo curricular: se
até mesmo o planejamento é compartimentalizado, segmentado, como
pensar em um curriculo, de fato, integral ou interdisciplinar?
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Nesse contexto, o curriculo oficial até pode receber o adereco de
“integral”, sendo que as oficinas e as atividades do contraturno teriam um
carater complementar, adicional ao que é desenvolvido no turno regular.
Todavia, o curriculo praticado, também denominado “curriculo em uso”
(Moreira, 2001), ou o efetivamente desenvolvido em sala de aula, oficinas,
aulas de reforgo e outros espagos educativos, nao atenta para a integralidade
(ontoldgica) do que é desenvolvido na escola em tempo integral.

Como quarta indefinicao, importa destacar o papel do professor que
dard, em ultima instancia, a condugédo ao curriculo dentro das escolas
envolvidas na experiéncia.

O "nome”, o “titulo” de uma experiéncia ndo tém forga para,
isoladamente, modificar préticas curriculares. Novos olhares nao vém por
decreto, mas por crenca nas possibilidades do novo, tendo em vista que
“o curriculo é uma préxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessarias das
criancgas e dos jovens que tampouco se esgota na parte explicita do projeto
de socializacdo cultural nas escolas” (Gimeno Sacristan, 2000, p. 15).

Destarte, na concretizagdo de um curriculo integral, o professor
desempenha papel singular, tanto na formulacdo da proposta (nos seus
espacgos de autonomia e decisdo) quanto no acompanhamento dos
resultados. Ou seja, o éxito ou o fracasso de uma experiéncia curricular
inovadora depende, em grande medida, da adesao do corpo docente, pois

ninguém pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa
que seja verdadeira ou valida a seus proéprios olhos. Esta nogdo de valor
intrinseco da coisa ensinada, tao dificil de definir e de justificar quanto
de refutar ou rejeitar, estd no proprio centro daquilo que constitui
a especificidade da intencéo docente como projeto de comunicagao
formadora. (Forquin, 1993, p. 9).

Assim, o professor precisa assumir, sem falsos proselitismos, seu
protagonismo em relagdo ao que ocorre dentro da escola, pois ele é o ator
principal, se ndo na elaboracao, com certeza na execucao e na avaliagao
de uma proposta curricular.

Entretanto, interessa sublinhar que, na experiéncia analisada, os
professores que trabalham no chamado contraturno sao, em sua grande
maioria, estagiarios de cursos de licenciatura das instituigdes de ensino su-
perior da regido, sem vinculo empregaticio formal, situagao que os forca a
uma atuagdo competente, mas de carater provisoério (Passo Fundo, 2008).

A regularizacao da situagao do pessoal docente seria um passo
interessante na busca do perfil de um profissional protagonista dos
destinos da escola e dos projetos por ela encampados.

Uma quinta e Ultima indefinicdo manifesta-se no descompasso
percebido entre o que se pretende por um curriculo integral e o que
realmente ocorre nas escolas. Via de regra, as atividades estendidas ao
contraturno poderiam ser realizadas no chamado turno regular, sem
grandes “sustos” ou impactos. Nao ha grandes novidades, a excegao da
metodologia utilizada no contraturno (Esquinsani, 2007).
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As atividades do contraturno sao supletivas em relacao ao turno
regular. Os turnos nao sao complementares ou mesmo entrosados, o que
gera a ideia (e a concretizagdo dessa ideia) de que o que é realizado em
dois turnos poderia, sem surpresas, ser realizado em apenas um.

Percebe-se nitidamente que a boa vontade dos professores envolvidos
é concreta, mas limitada pelo entendimento de que atividades ltudicas e
planejamento para o contraturno séo sinénimos de curriculo apropriado
para a escola em tempo integral (Esquinsani, 2008).

Algumas apostas

Se existem indefini¢des acerca do curriculo desenvolvido em escolas
de tempo integral no estudo analisado, elas tém como uma das géneses
o pioneirismo na organizacao das instituicdes e servem sim, com muita
propriedade, como licdes para o aprimoramento da experiéncia.

Nesse sentido, ndo héa razbes para nao apostar na escola em tempo
integral, que pode ser uma interessante forma qualitativa de gerencia-
mento e organizagdo da escola publica. Se existem algumas indefinicoes,
também existem expectativas e possibilidades de superagao, em especial
no tema (ou a comegar pelo tema) curriculo.

Ao impelir, compulsoriamente, alunos e professores a estenderem
o periodo de permanéncia na escola, a experiéncia em tela acabou por
agregar a dilatacéo do tempo ao fator qualidade, como se um dependesse
do outro, em uma falsa simbiose.

Como ruptura a essa construgao, é possivel apostar em um trabalho
voltado para definigoes curriculares a partir de um estudo conceitual e de
uma proposta interdisciplinar, a fim de romper com o fator tempo como
0 Unico responsavel por um curriculo inovador, em uma experiéncia que
se pretende inovadora e qualitativa.

Se o professor parte da crenga estanque de que a simples dilatagao
do tempo jé é condicionante de um curriculo integral, via de regra, ele
assim serd na concepgdo da escola (que ndo corresponde a consecugao
de um curriculo integral de fato). Um curriculo nao existe em si mesmo,
nao existe no papel, mas na pratica cotidiana, no dia a dia.

Na mesma diregéao,

em nossas atividades cotidianas, os curriculos que criamos misturam
elementos das propostas formais e organizadas com as possibilidades
que temos de implanté-las e o acordo ou desacordo que temos sobre
elas. Por sua vez, essas possibilidades se relacionam com aquilo que
sabemos e em que acreditamos, ao mesmo tempo em que séao definidas
na dindmica de cada turma, dos saberes dos alunos, das circunstancias
de cada dia de trabalho. (Alves, Oliveira, 2002, p. 96).

Contudo, assumo ainda a defesa da escola em tempo integral. Se
as concepgoes de curriculo integral estdo afastadas da escola, tomada
em sua integralidade apenas pelo horério estendido, tal situagdo nédo é
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“privilégio” da experiéncia examinada. Se o curriculo ndo é percebido
em sua integralidade, em boa medida, deve-se a cultura instituida de
assim percebé-lo.

Também a educagao por meio da escola em tempo integral tem uma
significacéo para seus articuladores, propositores e defensores, significado
que se expressa, em larga medida, pelo curriculo conduzido/organizado.
Diante dessa informacéo, acertar o passo e definir questdes minimas para
organizar o curriculo nas/para as escolas em tempo integral passa a ser
uma importante tarefa politica e pedagdgica.

A organizagao escolar pode ser um balizador de qualidade para
redes e sistemas publicos de ensino? Sim, com certeza. Projetada
para atender demandas sociais e educacionais em situagdes de risco
e vulnerabilidade, mesmo com mazelas aparentes a escola publica em
tempo integral é uma tentativa concreta de investimento na qualidade
dos processos educativos, ainda que sobre ela recaiam indefinigoes
curriculares.
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Avaliacao externa de escolas e
sistemas: questoes presentes no
debate sobre o tema

Joao Luiz Horta Neto

Resumo

Apresenta e discute alguns dos principais conceitos presentes no
debate académico sobre a avaliagdo externa de escolas e sistemas, e sua
relacdo com as politicas publicas. Conceitua a avaliagdo da educagao e
analisa seus diversos usos, evidenciando o carater central que ela passa
a ocupar. Expde a estrutura de um sistema de avaliacao externa e, para
situar o leitor na realidade brasileira, apresenta um breve histérico
do desenvolvimento das avaliagbes externas no Brasil, com énfase no
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Baseia-se em uma
revisao da bibliografia sobre avaliacdo educacional externa e da legislacéo
educacional brasileira.

Palavras-chave: avaliagdo externa; educacéo; politica publica.
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Abstract
External assessment of schools and systems: issues on debate

This article presents and discusses some key concepts in the academic
debate on the external assessment of schools and educational systems,
and their relationship to public policies. Conceptualizes education
assessment and analyzes its varied uses, highlighting its crucial role.
Exposes the structure of the Brazilian external assessment system and
places the reader in the Brazilian reality, presenting a brief history of the
development of external assessments in Brazil, with emphasis on the
Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb). This article was based
on a review of the educational evaluation literature and on the Brazilian
educational legislation.

Keywords: external assessment,; education, public policy.

A avaliagdo externa da educagdo bésica que vem acontecendo no
Brasil nos ultimos 15 anos, envolvendo as escolas e 0s sistemas de ensino,
tem sido objeto de muito debate entre dirigentes educacionais, professo-
res e pesquisadores. No bojo dessas discussoes, estao presentes questoes
ligadas a qualidade, as medidas em educacéo, a responsabilizacdo por
resultados e a prestacao de contas. Essas questdes adquirem centralidade
quando se discute a prépria relevancia da avaliacao externa para alcangar
melhorias no sistema educacional.

Dias Sobrinho (2001) indica que a avaliacao aparece como um
mecanismo de selegdo e distribuicdo de individuos nos lugares sociais e
nas hierarquias de poder e prestigio em diferentes localidades do mundo.
Os gregos a utilizavam como mecanismo de sele¢do de individuos para o
servigo publico e os chineses para a selegédo de individuos para a guarda
dos mandarins. A Revolugdo Francesa amplia o acesso a educagéo bésica
e, com isso, a avaliagao foi utilizada para distribuir os alunos conforme
a sua capacidade individual. Com a Revolugao Industrial, a avaliagao
passou a se desenvolver tecnicamente e foi utilizada principalmente para
selecionar os individuos para o servigo publico e para outros postos de
trabalho. As escolas passam a utilizar o teste escrito e o sistema de notacao
para dar maior credibilidade publica, transparéncia e rigor no julgamento
dos resultados, com isso eles acabam interferindo nos curriculos e nas
propostas pedagdégicas.

A avaliagdao tem estado presente no dia a dia das escolas, dos
professores e dos alunos héd muito tempo. Os professores avaliam seus
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alunos para saber sobre suas dificuldades e o que foi aprendido, de forma
a auxilid-los no seu processo de aprendizagem. O acimulo de informacgdes,
obtidas pelo docente nas mais diferentes formas de avaliacao ao longo do
ano, ajudam-no a decidir sobre a progressao dos alunos. Os professores
também passam por processos de avaliagdo. No caso brasileiro, por de-
terminacao constitucional, para ingressar na carreira de docente da rede
publica de ensino, os professores precisam se submeter a uma avaliagao
realizada a partir de um concurso de provas e titulos. Em alguns paises,
os professores também sao avaliados pelos sistemas que emitem uma
certificagao profissional para que possam atuar na funcao docente.

Nos ultimos anos, muitos paises vém investindo significativos
recursos na realizagdo de avaliagdes externas constituidas, entre ou-
tros instrumentos, por provas aplicadas aos alunos com o objetivo de
verificar se eles estdo adquirindo os conhecimentos e as competéncias
necessdarias para a concluséo de um nivel ou ciclo do sistema educativo.
Poderiamos identificar dois pressupostos que orientariam a realizagdo
dessas avaliacdes. Primeiramente, os ministérios de educacdo desses
paises estariam indicando de forma objetiva os referenciais de qualidade
que deveriam ser seguidos pelas escolas. O outro seria uma preocupagao
com as provas aplicadas pelos professores, que nao permitiriam avaliar
com objetividade os conhecimentos e as competéncias adquiridos pelos
alunos. Qualquer que seja a premissa que oriente essas avaliagdes, é
inevitdvel identificar nessas concepcgdes alguma intencao de desenvolver
mecanismos de controle sobre os processos educacionais.

Este preambulo é importante para poder iluminar a compreensao
sobre o termo avaliacao, demonstrando a complexidade de algumas das
relagbes em que esta envolvido.

Este conceito é em si mesmo polissémico. Para uns, a avaliagao
resume-se a medir resultados educacionais geralmente por meio de
provas. Para outros, a simples medic¢do reduz o significado da avaliagéo.
Avaliar significaria ir além das medig¢des ou apresentagdo de resultados
e envolveria a definicdo de politicas e estratégias governamentais que
levariam ao aperfeigoamento institucional e do préprio processo de ensino-
aprendizagem em seus diferentes graus e modalidades.

Neste ponto, é necessario diferenciar o que é uma prova aplicada por
um professor aos seus alunos do que é um sistema de avaliacdo. Uma
prova aplicada pelo professor € um evento Unico e independente, com
énfase somente em um conjunto de objetivos cognitivos que incide sobre
o futuro imediato do aluno e que ¢é interpretado independentemente do
seu contexto socioecondmico ou educacional. Ele também pode langar
mao de diferentes instrumentos, os quais permitam identificar outras
caracteristicas que indiquem como esta ocorrendo a aprendizagem do
aluno. J& um sistema de avaliagdo — que tem como principais usuérios,
mas nao Unicos e exclusivos, os sistemas educacionais — € um processo
que envolve um levantamento periédico de dados com o objetivo de captar
a evolucgao do quadro educacional (Tomassia, 2004). Para isso, utilizam-se
tanto testes de rendimento, com o objetivo de verificar o desempenho
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1 Entrevista concedida a Jeri

Ridings Nowakowski, da Univer-
sidade de Michigan.
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dos alunos, quanto questionarios que procuram levantar os fatores que
influem no desempenho desses discentes. E importante destacar que esses
fatores levantados pelos questionarios ndo estabelecem uma relagéao de
causalidade entre o fator levantado e o desempenho do aluno, mas podem
indicar quais as &reas que deveriam ser prioritdrias para a intervencao
dos governos e quais as iniciativas politicas que deveriam ser tomadas,
com o objetivo de promover melhorias no ensino.

O aumento do interesse pela avaliacao do desempenho dos alunos
coincide com o momento em que houve um forte acréscimo da demanda
por educagao nos paises centrais, levando a questionamentos com relagao
a se o contetdo aprendido na escola seria aquele necessario para a vida
em sociedade. Em uma entrevista,' o americano Ralph Tyler (1981), con-
siderado por muitos como o iniciador da avaliagao educacional externa,
destaca que com a crise de 1930 nos Estados Unidos houve um aumento
muito grande de jovens que procuravam o ensino secundario, motivados
principalmente pela falta de emprego. Com essa forte demanda, no Estado
americano de Ohio, surgiu a preocupagao com o desempenho desses no-
vos alunos que anteriormente a crise nao estavam cursando esse nivel de
ensino. Foram entao selecionadas 30 escolas e dado para elas um periodo
de oito anos para que desenvolvessem e aplicassem novos métodos de
ensino, com a contrapartida de que seriam avaliadas durante esse periodo.
Este programa teve inicio em 1934 e foi chamado de Eight Year Study.
Os alunos dessas escolas foram avaliados a partir de uma variedade de
instrumentos desenvolvidos por Tyler. Mesmo depois de concluida a es-
cola secunddria, os egressos ainda eram acompanhados com o objetivo de
identificar de que forma os conhecimentos adquiridos na escola estavam
sendo utilizados tanto no seu trabalho, se ele interrompia seus estudos,
quanto na universidade, se ele continuava seus estudos.

Na proposta de Tyler, a avaliacdo da aprendizagem estava integrada ao
modelo de elaboragédo de curriculo, e este curriculo deveria assumir carac-
teristicas de planejamento das atividades educacionais. Essa abordagem
recebeu inimeras criticas, pois considerava-se que a avaliagao se tornava
sindbnimo de simples medida. Nesse sentido, tinha uma caracteristica infle-
xivel e limitada, pois levava em consideragao apenas alguns dos conheci-
mentos que eram escolhidos para serem avaliados nas provas. Além disso,
as avaliagdes estariam condicionando os curriculos e fazendo com que a
escola e principalmente os professores perdessem sua autonomia para
definir quais os conteudos e as abordagens que seriam mais adequados
aos seus alunos, dentro do contexto social em que viviam.

Muitos autores referem-se a esse tipo de avaliagao desenvolvida por
Tyler como meritocrética, somativa, tecnicista ou positivista. Barreto (2001,
p. 5b) identifica seus defensores como sendo pertencentes ao “ntcleo duro
da avaliagao da aprendizagem”. Eles partiriam de um paradigma que a
autora chama de positivista, pois teriam a intencao de analisar a complexa
realidade social utilizando-se de ferramentas estatisticas.

As avaliagOes somativas estariam considerando apenas os resultados
da aprendizagem e nao os processos que estariam sendo construidos
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durante ela, portanto, ndo teriam nenhum significado importante, ja que
a educagao seria um fendomeno essencialmente qualitativo. Além disso,
nao respeitariam a diversidade de aprendizagens que se apresenta em
diferentes contextos, nem mesmo a diversidade dos alunos. Assim, elas
sinalizariam que todos os discentes deveriam aprender o mesmo e que
todos os professores deveriam ensinar o mesmo. Esse tipo de avaliagao
estaria, portanto, fortalecendo o poder nas maos do Estado e, com isso,
limitando a atuagao dos agentes locais.

Como oposicao a esse modelo, Barreto (2001) indica que comecaram
a ser construidas novas abordagens em que eram levadas em conta ndo
apenas a dimensao cognitiva do aluno, mas as dimensdes social e afetiva,
seus valores, motivagdes e até mesmo a sua propria histéria de vida.
Nessas novas abordagens, conhecidas como avaliagoes formativas ou
diagnésticas, a avaliagdo deixaria de girar exclusivamente em torno do
aluno e da preocupacao de medir tecnicamente seu rendimento. Ela cita
alguns autores que desenvolveram pesquisas dentro dessa abordagem,
como: Luckesi, que centra seu trabalho no que a autora chama de pe-
dagogia do exame; Franco, que estabelece como unidade de anélise o
vinculo entre o individuo e a sociedade numa dimenséao histérica; e Saul,
que desenvolve em seu trabalho as bases de uma avaliacdo chamada de
emancipatéria.?

Liadke (1995, apud Barreto, 2001) defende que a avaliacao esteja
fortemente integrada ao processo de ensino-aprendizagem, de forma a
atender as necessidades dos alunos e as dos professores, com uma carac-
teristica de auxiliar no desenvolvimento desses atores. A autora admite
que uma avaliagéo desse tipo necessitaria de um longo periodo para a sua
execugao e destaca que, ainda assim, nao seria eliminada a necessidade
das avaliacdes baseadas em testagens, que possibilitariam a identificacao
de novos problemas ndo detectados antes.

Existem, portanto, diversos tipos de avaliagdes que séo realizadas
dentro do sistema educacional: aquelas que acontecem em sala de
aula, passando por outras que ocorrem na prépria escola, ou até as
que perpassam todo o sistema educacional. Com relagao as avaliagoes
externas, existem aquelas que tém consequéncias diretas importantes
sobre individuos e instituigdes e que apresentam resultados numeéricos
(somativas) e aquelas que tém como proposito aprender mais sobre o pro-
cesso educacional com o objetivo de procurar melhorias, e que ndo tém o
interesse em dar consequéncia imediata ao seu resultado (formativas).

Considero que todos os tipos de avaliacdo sdao importantes e que
tratam de responder a diferentes necessidades dos sistemas educativos e
da vida em sociedade; elas fazem parte do dia a dia do processo educativo.
Com relagao a avaliagdes externas, nao se pode desqualificar a avaliagao
somativa com o argumento de que elas levam em conta os resultados, mas
nao 0s processos, pois a elaboracdo de uma avaliacdo envolve um minu-
cioso trabalho de andlise das condigbes em que a aprendizagem ocorre.
Da mesma forma, também néo se pode desqualificar a avaliagdo formativa
sob o argumento de que ela, para ser aplicada em larga escala, demandaria

Jodo Luiz Horta Neto

2 Para aprofundar esses assun-
tos, sugere-se a leitura de Lu-
ckesi (1991, 1992, 1996), Franco
(1990) e Saul (1992).
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mais tempo e recursos, envolveria um processo mais demorado e estaria
voltada a realidade das institui¢bes avaliadas, e ndo ao conjunto delas.
Cada processo avaliativo tem um objetivo a atingir e deve ser analisado a
luz desses objetivos. Além disso, da mesma forma que acontece na sala de
aula, sao diversos os instrumentos que podem ser utilizados para avaliar
um determinado processo educacional. Mas uma coisa é certa: qualquer
que seja a abordagem utilizada, nédo existe sentido dar as avaliagbes um
carater punitivo. A avaliagdo em qualquer de suas acepgdes deve ter um
forte carater formativo, levando em consideragao que seu objetivo é com-
preender melhor a realidade e, dessa forma, atuar sobre ela, dentro dos
limites impostos pelos instrumentos utilizados. E importante destacar que
o limite de uma avaliacéo é definido previamente quando se determinam
quais os instrumentos que serao usados no processo.

Vianna (2003) chama a atencao para o fato de que a avaliacao deva
ter uma consequéncia, que nao se limite a apenas informar os resultados.
Atitudes devem ser tomadas no sentido de buscar superar os problemas
apontados pelos resultados obtidos.

Outros autores reforgam essa posicao, destacando que “é insuficiente
a avaliagao que apenas localiza o aluno na escola. A avaliagao tem de dizer
o que fazer” (Belloni, Belloni, 2003, p.16).

Além disso, é preciso estar alerta para o fato de que a avaliagdo é um
processo complexo ndo somente pelas suas caracteristicas técnicas, mas,
sobretudo, pelo impacto dos questionamentos que o processo avaliativo
deve provocar (Dias Sobrinho, 2000). Assim, é preciso ter em conta que
outros atributos devem ser acrescentados a avaliagdo, pois ela “precisa
ser um processo de construcao, e nao uma mera mediagdo de padroes
estabelecidos por iluminados” (Ristoff, 1995, p. 47). Este mesmo autor
salienta que a pratica educacional no Brasil coloca énfase na excluséo e
néo na construcao de aprendizagens.

O fato de medir uma determinada realidade nao significa que a estamos
avaliando. A medida é a etapa inicial que enceta uma avaliagdo. Assim, se o
objetivo é conhecer determinada realidade, ela deve ser identificada a partir
da realizacao de um conjunto de medidas que indicam, trazem informacoes
sobre a realidade que se procura conhecer. Essas medidas sozinhas, obtidas
a partir de observagao empirica, tém pouco significado. Para dar significado
as medidas, é preciso que elas sejam comparadas a uma situagao anterior
que ja tenha sido objeto de medigdo ou entdo que elas sejam comparadas
com uma situacgao ideal, um padrao definido por um determinado conjunto
de atores, com base em critérios para atingir determinados objetivos. Da
comparacao entre o resultado obtido da medigao e a situagao ideal ou os
resultados das medidas anteriores, é possivel fazer um julgamento, emitir
um juizo de valor, sobre a situagao atual. Ao emitir o juizo de valor estaremos
avaliando essa realidade.

Avaliar como critico um sistema educacional que tem um desempenho
abaixo de um patamar julgado ideal, per se nao fara com que ele melhore
seu desempenho. E preciso identificar as causas desse baixo desempenho
e atuar para supera-las.
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A instituicao de um sistema de avaliagao nao pode ser fruto de uma
improvisacao. Vianna (2001) destaca que para a instituicao de um sistema
de avaliacdo em larga escala é necessaria uma grande capacidade de
processamento de informagdo, além de uma competente equipe mul-
tidisciplinar para gerenciar tanto a sua aplicagdo como seus resultados
e, ndo menos importante, significativos recursos financeiros. Alguns
autores, como é o caso de Barreto (2001), alegam que, diante da escassez
de recursos, o alto custo desses sistemas tem consumido 0s recursos que
poderiam ser utilizados para a realizacao de estudos e pesquisas menos
custosos, que também teriam potencial para melhorar o sistema escolar.
Além disso, essa mesma escassez, que impede até mesmo as medidas
educacionais mais basicas de serem utilizadas, impossibilita que os sis-
temas invistam outros recursos financeiros para solucionar os problemas
apontados pelos resultados da avaliagdo. Assim, os problemas s6 estariam
sendo apontados e nada de efetivo estaria sendo feito. Portanto, a opgao
pelo desenvolvimento de um sistema de avaliacdo pressupde o efetivo
enfrentamento dos problemas que vierem a ser apontados, mobilizando
para tanto os instrumentos e 0s recursos nNecessarios.

Num extenso e detalhado trabalho, Ravela (2005) fornece uma série
de reflexdes sobre os aspectos envolvidos na construcao de um sistema de
avaliacgdo. O autor indica que é preciso definir os modelos conceituais que
serdo utilizados, quais as questdes que se quer responder e quais 0S Usos
e os usuérios da avaliacdo. Cumpridas essas etapas, é preciso produzir a
evidéncia empirica do que se quer medir desenvolvendo instrumentos que
auxiliem no levantamento dos dados, levando-se em consideracao o tempo
necessario para produzi-los, os recursos que se dispoe e as consequéncias
que teré a avaliagdo. Assim, muito pouca influéncia terd uma avaliagao
realizada por um determinado governo que produza resultados trés anos
apés ter sido iniciada e que tenha consumido uma parcela significativa
dos recursos orcamentarios disponiveis.

Continuando na andlise da construgao de sistemas de avaliagcdo, Ravela
(2005) destaca que muitas vezes se constroem instrumentos que capturam
informacgbes que nao se adequam aquelas definidas inicialmente, criando-se
assim problemas que podem mascarar os dados obtidos, influenciando as
andlises que se fardo. Vianna (2001) também aponta a tendéncia de querer
que uma Unica avaliagdo teste o maximo de atributos, utilizando-se para isso
um ndmero limitado de itens e de instrumentos. Este autor ainda destaca
que qualquer que seja o instrumento que venha a ser utilizado, ndo deve ser
relegada a segundo plano a necessidade de realizar uma pré-testagem dos ins-
trumentos para adequa-los aos sujeitos integrantes do conjunto avaliado.

Como o essencial em todo o processo nédo sao os dados em si, Ravela
(2005) aponta a importéncia da valoragdo do que estd sendo avaliado.
Dessa forma, muito mais importante do que saber quantas perguntas
determinado aluno respondeu em uma prova de determinada area, é
indicar se nessa area ele teve, ou nao, um resultado considerado adequado,
comparando-se o desempenho esperado — baseado nos referenciais
utilizados — e o desempenho alcancado.

Jodo Luiz Horta Neto
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Os juizos de valor podem ser expressos basicamente de trés formas.
Quando a comparacgao ¢ realizada a partir de referéncias definidas pre-
viamente, diz-se que o juizo de valor é referido a critério. Assim, podem
ser estabelecidos distintos niveis de desempenho, indicando niveis de
aprendizagem que se espera para cada aluno, possibilitando construir
uma escala que contenha diferentes niveis de aprendizagem de uma de-
terminada &rea, cada um deles apontando o que se espera do aluno em
diferentes fases da sua vida escolar.

Quando a comparacgdo ¢é entre individuos ou instituigdes que fazem
parte de um mesmo grupo, o juizo de valor esté4 baseado na comparagéo
entre as unidades de analise utilizadas (no caso individuos ou institui-
¢oes), e diz-se que o juizo de valor é normativo ou que estd referido a
norma, numa referéncia a curva normal da estatistica. Dessa forma,
quando a referéncia é a norma, o juizo de valor produzido é com relagao
a classificagao do individuo em relagdo aos demais.

A terceira forma de expressar um juizo de valor é conhecida como
a do crescimento da aprendizagem, em que se procura analisar qual a
variagdo do individuo em relagdo a um ponto de partida ou linha de base
anterior. Essa forma pode ser caracterizada como uma avaliac&o criterial,
se antecipadamente forem definidas as referéncias que serdo utilizadas,
ou pode ter caracteristicas normativas, se a preocupagao é com a posigao
relativa entre os individuos. De qualquer forma, o objetivo aqui é com-
parar o desempenho do proéprio individuo em diversas fases, produzindo
juizos de valor que evidenciem as variagdes sofridas entre os diversos
periodos da avaliagdo.

No caso brasileiro, cada uma das avaliagdes de desempenho dos
alunos desenvolvida satisfaz a uma forma de expressar o juizo de valor. O
Sistema de Avaliagdo da Educacéo Bésica (Saeb) é um misto de avaliacdo
normativa, ja que primeiro compara os individuos entre si, e avaliacdo
criterial, ja que procura descrever para cada ponto da escala de proficiéncia
as habilidades demonstradas pelos alunos a partir de suas respostas aos
itens da prova.

Em estudo anterior, Horta Neto (2005) aborda os desafios da avaliagao
institucional no contexto do Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao
Superior (Sinaes), indicando como as modalidades de provas utilizadas no
Brasil, a partir de 1996, fazem parte de avaliacdes que ora sao referenciadas
a norma, ora procuram medir o crescimento da aprendizagem. O Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), uma das avaliacoes
que fazem parte do Sinaes, é um exemplo de avaliagcdo de crescimento
da aprendizagem, visto que sdo avaliados os alunos do primeiro e do ul-
timo ano da graduagao. Ja o Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido
também como Provéo, utilizado como um dos instrumentos que faziam
parte do antigo sistema usado para avaliar a educacéo superior antes da
instituicéo do Sinaes, pode ser classificado como uma avaliagdo referen-
ciada a norma. Isso porque os conceitos atribuidos a cada curso tinham
como referéncia a nota média obtida, que recebia um conceito equivalente
a “"C”. Com isso, aqueles cursos que obtivessem notas inferiores a um
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ou a meio desvio padrdo com relagdo a média eram classificados com os
conceitos "E” ou "D”, respectivamente, e aqueles que obtivessem notas
superiores a um ou a meio desvio padrao com relagdo a média seriam
classificados com os conceitos "A” ou "B”, respectivamente.

A definicdo de qual a forma mais adequada para expressar um juizo
de valor ira depender dos objetivos que se quer alcangar com a avaliagdo.
Por isso, nao é possivel dizer que uma forma seja superior a outra, e sim
que uma seja mais adequada aos objetivos propostos que a outra.

As consideragdes sobre a forma de expressar o juizo de valor reforcam
a necessidade de se estar atento as consequéncias dadas aos resultados
da avaliagdo, para que ela ndo seja usada para objetivos que desvirtuem
completamente o seu sentido. Vianna (2001) chama a atengao para exem-
plos como o que ocorreu na Inglaterra durante a era Thatcher, quando
os resultados obtidos nas avaliagoes eram utilizados como justificativas
para fechar instituicdes, atribuir prémios ou bdnus e fazer ranking das
instituicdes, ao invés de serem usados como uma forma de conhecer a
realidade e atuar sobre ela.

Outro ponto que é importante destacar refere-se a forma como
devem ser divulgados os resultados das avaliagdes. Os responsaveis pela
avaliacao devem cuidar para que os resultados sejam apresentados para
as autoridades/decisores com clareza, para que permitam oferecer uma
visdo ampla dos problemas levantados. E importante salientar que os re-
sultados apurados nao sao suficientes, per se, para a tomada de decisdes
e que é necessario aprofundar os aspectos mais problematicos apontados
pela avaliacao.

Deve se destacar, também, a referéncia que é feita a suposta
imparcialidade do processo avaliativo, pelo fato de ele utilizar técnicas
objetivas. Uma avaliacao sofre influéncia dos valores, das visées de mundo
e da percepcao que os avaliadores possuem da realidade e das interfe-
réncias dos governos. Além disso, é importante levar em conta que os
dados e as percepgdes sobre a realidade nao conseguem capta-la em sua
totalidade. Eles sao aproximacoes dessa realidade.

Tendo em conta os aspectos levantados até aqui, é importante
salientar que, mesmo tendo seus limites, a avaliagdo é capaz de fornecer
informacdes para a tomada de decisdes para a implantagdo de politicas
publicas e, nesse sentido, € muito melhor do que um voo cego, no qual ndo
existem dados em que os formuladores de politicas possam se embasar.

Avaliacao externa e qualidade educacional:
problematizando o tema

Um dos propésitos da avaliagdo é que ela possa contribuir para a
melhoria da qualidade da educagao. Para isso é importante discorrer sobre
o significado desse termo.

Conceituar qualidade nado é uma tarefa simples nem existem
consensos sobre o melhor caminho a seguir. Como é um conceito
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polissémico, primeiramente é preciso identificar qual é a definigcdo de
qualidade a que estamos nos referindo.

O termo qualidade tem assumido diversos significados ao longo do
tempo, e, segundo Reeves e Bednar (1994, apud Turchi, 1997, p. 9), eles
remontam a Grécia antiga, onde Aristételes, Sécrates e Platdo referiam-
se ao termo como sendo um “padréao de exceléncia moral que deveria ser
buscado pela sociedade grega. O critério para definir esse padrao de exce-
léncia variava de acordo com as circunstancias em anélise e era baseado
na percepcao de quem avaliava”. Portanto, apesar de ser referenciado a
um padrao, este era totalmente subjetivo, dependia exclusivamente do
avaliador.

Com a evolucgéo da sociedade estruturada dentro do modo de producéao
capitalista, naturalmente o conceito foi gradualmente sendo associado a
producgéo de bens. Por exemplo, no periodo anterior a Revolugao Industrial,
“qualidade de um produto era definida pela reputacao da habilidade e do
talento do artesédo que o produzia” (Turchi, 1997, p. 9). Aos poucos, além
da exceléncia, outras dimensdes foram sendo incorporadas, buscando-se
uma quantificagdo. Assim, na época da Revolugéo Industrial, um produto
de qualidade estava associado a ideia de menor prego. Nos anos 1930 do
século 20, “qualidade incorpora o significado de produgado em conformi-
dade com o projeto” (p.10). Com isso, ganharam importéncia as técnicas
de controle dos processos produtivos com base no uso intensivo de téc-
nicas estatisticas. A partir dos anos 1950, outra dimensao foi associada
ao conceito: a de que um produto, além de estar em conformidade com
o projeto, deveria atender as necessidades dos usuarios. Incorporou-se,
assim, a ideia de que a qualidade deveria ser muito mais que a simples
inspegao do produto, mas que deve ser construida ainda durante a fase de
elaboracéo do projeto. Qualidade entdo passa a ser entendida como aquela
adequada ao uso. Essa teria sido a base dos conceitos que fundamentariam
a proposta de qualidade total que se afirmaria no final do século 20.

Tarso Genro (2005, p. 12), ministro da Educacé&o, em uma entrevista
concedida a revista Nova Escola, referiu-se a qualidade da seguinte
forma:

— Nova Escola: O que é um ensino de qualidade?

— Tarso Genro: E uma educagdo com boa estrutura escolar e métodos
pedagdgicos adequados a nossa sociedade atual para todos os alunos
da rede publica. Envolve também professores bem remunerados.
Para conseguir isso a educagdo precisa ser considerada uma area
estratégica, o que significa receber investimentos. (grifos do autor).

No excerto acima, o autor associou a qualidade do ensino a uma boa
estrutura escolar e a métodos pedagoégicos adequados, direcionados a um
determinado publico (alunos da rede publica). Estabeleceu também uma
relacédo entre qualidade do ensino e os investimentos que a area deve
receber. Como se percebe, todas as questdes levantadas pelo ex-ministro
envolvem decisdes politicas relativas ao financiamento da educacéo, a
revisao curricular e metodoldgica e a gestao escolar.
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Ainda assim, apesar de uma grande amplitude dada ao tema
qualidade, ela envolve ainda outros aspectos até aqui nao abordados.

De forma mais ampla, autores, como Dias Sobrinho, definem
qualidade como sendo uma construgao social que varia segundo 0s
interesses dos grupos de dentro e de fora da instituicao educativa e que
reflete as caracteristicas da sociedade que se deseja para hoje e que se
projeta para o futuro. Nao é um conceito univoco e fixo, devendo ser
construido por meio de consensos e negociagdes entre os atores (Dias
Sobrinho, 1995). Na mesma linha, Schwartzman (1990) indica que o
termo qualidade depende dos pontos de vista dos atores envolvidos,
sendo que a qualidade de uma instituicdo de educacao superior, na
visdo dos alunos e de suas familias, vincula-se ao prestigio da futura
profissdo ou a garantia de trabalho bem remunerado; os professores
universitarios relacionam a qualidade as possibilidades da investigagao
e as condigbes para a realizagdo das atividades cientificas; as empre-
sas referem-se a competéncia esperada dos egressos da universidade.
Radicalizando na definicao de qualidade, Pirsig (1984) afirma que ela
nao deve ser definida e que devemos apenas compreendé-la, ja que é
fruto de uma experiéncia direta que é independente e anterior a qual-
quer abstracao intelectual. Gentili (1995), por um lado, lembra que na
sociedade capitalista a qualidade esté associada a exceléncia e esta a
privilégio, nunca a um direito. Por outro lado, Mendonga (2005) destaca
que qualidade da educagao deve ser entendida como um direito, um
bem publico, e aponta alguns indicadores que poderiam nortear o que
seria a qualidade social.

Entendo que para a definigdo de politicas publicas é importante que
a qualidade possa ter caracteristicas tais que permitam que ela possa
ser mensurada. Caso contrario, haveria um total descompasso entre os
formuladores, os executores e os beneficiarios dessa politica, j& que nao
haveria uma referéncia comum que permitisse tanto a sua execugao como
a sua avaliacao.

Nessa perspectiva, entendo qualidade como sendo um conceito
relativo que utiliza padrdes de referéncia para medir algo, e a partir dos
resultados obtidos, compara-los a esses padrées. Uma vez definidos os
padrées, levando-se em conta a sua complexidade, o tempo gasto e o0s
recursos necessarios para executar a medigdo, eles ndo devem sofrer
mudangas significativas que impossibilitem a construgdo de uma série
histérica que avalie as variagbes acontecidas ao longo do tempo.

Dessa forma, qualidade em educagao depende da existéncia de um
padrao, uma referéncia a partir da qual seja possivel comparar os pro-
cessos educacionais que se quer medir a esses padrdes. Por meio dos
dados obtidos pelas medidas, é possivel adquirir indicacdes objetivas que
permitam orientar as politicas educacionais.

Como nao é possivel medir diretamente a qualidade, utilizam-se
alguns substitutos, como os indicadores. Segundo Carley (1985, p. 2),
indicadores sdo “medidas de uma caracteristica observavel de um feno-
meno social e que estabelecem o valor de uma caracteristica diferente,

Jodo Luiz Horta Neto

m R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 227, p. 84-104, jan./abr. 2010.



Avaliagao externa de escolas e sistemas: questdes presentes no debate

sobre o tema

mas nao observavel”. Isto é, o autor indica que quando nao é possivel
medir diretamente um fendmeno social, deve-se utilizar, para realizar
a medida, algumas de suas caracteristicas que sejam observaveis e,
portanto, mensuraveis. Apesar de nao dar conta de explicitar comple-
tamente o fendmeno que pretende mensurar, o indicador fornece pistas,
caracteristicas observéveis e que séo importantes para compreender o
fendmeno que se quer estudar.

Medir a qualidade da educacéo a partir de indicadores é um tema que
levanta polémica. Paro (1998) considera que a educagdo é um processo
que se prolonga por toda a vida da pessoa e que, portanto, nao pode ter
sua qualidade avaliada em um dado momento a partir de indices de repro-
vagao e aprovagao ou por avaliagoes externas. Para o autor, o produto da
escola é o aluno educado, e esse produto deve ter especificagdes bastante
rigorosas quanto a qualidade que dele se deve exigir.

Concordando com essa afirmacao de Paro, argumento sobre a
necessidade de que todos aqueles que estejam envolvidos no processo
educacional, como dirigentes, professores, pais e alunos, tenham a sua
disposigdo dados a partir dos quais seja possivel estabelecer juizos de
valor sobre a qualidade da educagdo. Sem a existéncia desses dados,
ficaria prejudicado um acordo minimo sobre como atuar para aprimorar
esse processo, dificultando assim a discussao que venha a contribuir para
a formulagao de politicas publicas adequadas.

Os indicadores usados mundialmente estdo relacionados com a
qualidade do processo educacional — que medem caracteristicas como
acesso e fluxo escolar, entre outras — e com a qualidade do que foi apren-
dido pelos alunos, obtidos a partir de uma avaliacdo externa que mecga o
desempenho dos alunos em um teste padrao, conseguindo assim maiores
informacdes sobre os processos que ocorrem no interior da escola. No
caso da educagao bésica brasileira, esses indicadores sao adquiridos por
meio do Saeb.

No Brasil, para obter outros indicadores relacionados a qualidade do
processo educacional, utiliza-se também do Censo da Educacao Basica,
que levanta os dados de todas as escolas. A partir dos dados do Censo
séo construidos 39 indicadores educacionais divididos em: oferta, acesso
e participacdo e eficiéncia e rendimento (Brasil, 2004). Para alcangar
esses dados, primeiramente, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) encaminha um questionério a todas
as escolas para que sejam preenchidos. Para se ter uma ideia da com-
plexidade desse questionario, o formulério do Censo 2005 foi composto
por 158 itens distribuidos em 60 paginas. As escolas fornecem os dados
na sua forma bruta, sem nenhum tratamento, fornecendo informacdes
obtidas a partir de seus registros administrativos. Em cada Estado e
no Distrito Federal (DF), a entrega dos formulérios preenchidos pelas
escolas é centralizada na respectiva secretaria de educagédo do Estado
ou do DF. De posse dos formuldrios, as secretarias processam as infor-
macgoes e encaminham os dados para o Inep, que faz a consolidagao,
o tratamento das informacodes, a checagem e a publicacdo anual da
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Sinopse Estatistica com os resultados obtidos. Até a publicagéo final dos
resultados, todo o processo dura cerca de um ano. Estd em fase inicial
de testes o Censo em tempo real, que pretende coletar as informacoes
da escola em tempo real.

Como os dados do Censo sao adquiridos a partir de informagdes
preenchidas no formuléario enviado as escolas, dando a ele um carater
declaratorio, foram observadas que existem algumas discrepancias.
Elas se manifestam principalmente quanto ao nimero de alunos
matriculados, quando comparados com outros levantamentos feitos
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Isso foi
notado quando, a partir dos anos 1980, foram feitas comparagoes
entre os dados do Censo e aqueles obtidos pela Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (Pnad), desenvolvida pelo IBGE. A Pnad é
uma pesquisa amostral realizada a cada dois anos em todo o Brasil,
excluindo-se a area rural da regido Norte, e é realizada por meio de
pesquisadores que, munidos de um questionario, entrevistam direta-
mente as familias. O questionario engloba uma série de temas, entre
eles a educacao, sem que nesse caso tenha a profundidade que tem
o Censo da Educagao Bésica. Por serem coletados diretamente junto
as familias, os dados da Pnad sé&o considerados mais fidedignos que
os do Censo da Educacédo Bésica, principalmente quando se busca
acompanhar, por exemplo, taxas de evaséo escolar, ingresso por idade
e aprovacao (Golgher, Rios-Neto, 2005).

Os numeros finais do Censo da Educagado Bésica podem ser
usados, dentro dos limites que possuem, para definir algumas politicas
educacionais. Por exemplo, dados referentes a elevadas taxas de
reprovacao podem fornecer indicagbes de que alguma coisa grave esta
acontecendo no interior de uma escola, talvez ligado a processos educa-
cionais inadequados. Portanto, indicam uma determinada situagdo, mas
nao sao capazes de fornecer detalhes, pois no caso do exemplo citado,
os dados séo claramente insuficientes para se compreender o que esta
acontecendo naquela escola. Dessa forma, comecamos a perceber que os
indicadores, apesar de serem importantes instrumentos para a definigcao
e avaliacdo de politicas publicas, apresentam limitagoes: eles indicam um
fato, mas sao incapazes de explicar os porqués desse fato estar ocorrendo.
Para entender os porqués, sdo necesséarios estudos mais aprofundados
que venham a determinar quais seriam os fatores que estariam sendo
responsaveis pelo fato indicado.

Uma discusséao importante, e também nao consensual, envolvendo
a avaliagdo é a identificacdo das diversas instancias que s&o responsa-
bilizadas pelos resultados obtidos nela. Segundo alguns, responsabilizar
€ indicar os responséveis pelo sucesso ou fracasso com base nesses
resultados; sem duvida, essa é uma forma muito limitada de compreender
a responsabilizacdo. Essa questdo é refletida de maneira diferente por
alguns autores.

Ristoff (1995, p. 63) acentua o carater ético da avaliagdo como um
valor inerente ao préprio processo, colocando-a a servigo de valores
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publicos e dos justos interesses da sociedade: “avaliar € uma forma de
restabelecer compromissos com a sociedade; de repensar objetivos, modos
de atuacgao e resultados; de estudar, propor e implementar mudancas nas
instituicdes e em seus programas; deve-se avaliar para poder planejar,
para evoluir”.

Uma outra forma de compreender a questdo é considerar a educagao
como um sistema que funciona com responséveis que prestam contas
pela forma como utilizam seus recursos e pelos resultados que obtém.
Para esta forma de encarar o resultado da avaliacdo a pergunta central é:
quem deve fazer-se responsavel e como?

Para Ravela (2005), existe uma légica que implica numa guerra de
todos contra todos, na qual todos se desfazem da sua responsabilidade
e a atribuem a outros. O professor responsabiliza o aluno porque ele
nao estuda, a familia do aluno porque néo o apdia e o sistema ou as
autoridades porque nao ddo aos professores meios necessarios para
desenvolver seu trabalho. A familia responsabiliza o docente e a esco-
la porque ndo ensinam ou porque ndo ensinam como anteriormente.
As autoridades, por meio dos sistemas de prestacao de contas/res-
ponsabilizacao pelos resultados, buscam responsabilizar as escolas e
os professores e exercer pressao sobre eles. As autoridades centrais
responsabilizam as autoridades locais e vice-versa. Os politicos, que
dirigem o sistema durante um periodo limitado, responsabilizam os
funcionarios de carreira, que formam parte do aparato técnico e bu-
rocratico permanente, e vice-versa. Por esse caminho, os sistemas
nao avangam nem melhoram. A alternativa seria, segundo o autor,
estabelecer uma légica de colaboragao entre os atores.

A aprendizagem, para Ravela (2005), ndo é o resultado direto e
automatico do que faz o docente. Seu trabalho é essencial, mas para que
o aluno aprenda é necessdrio uma acumulacao cultural prévia. Depende
da sua motivagdo para aprender, que deve ser construida com a ajuda do
professor, mas que também estd determinada por valores sociais (tem
sentido estudar?), pela importéncia que a familia dd a educagéo e pelo
apoio concreto que ela pode oferecer ao aluno durante seu processo de
aprendizagem. Depende também do ambiente na sua escola, assim como
do ambiente social e cultural em relagdo a educagéao.

Na linha da relacdo entre avaliacdo e sociedade, Paro (1998)
salienta que todos aqueles envolvidos no processo educacional tém
refletido muito pouco sobre a utilidade dos servigos que oferecem a
sociedade, ao mesmo tempo que 0s proprios usudrios e contribuintes
nao demonstram consciéncia sobre o que deve ser exigido da escola. O
autor chama atengdo para o fato de que a escola publica tem resistido
a responsabilizar-se pelo seu produto, do qual ela deve prestar contas
ao Estado e a sociedade.

Essa responsabilizacao pode ser entendida como um dos desafios a
ser perseguido, como aponta Souza (1998), na medida em que a avaliacao
pode ajudar oferecendo elementos para se analisar em que se pode
aperfeigoar o ensino.
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Diante dessas consideracoes, responsabilizacdo da escola néao
significa que ela deva assumir, sozinha, o 6nus do processo educa-
cional e que o Estado deva se ausentar de seu papel constitucional
de prover os recursos tanto materiais quanto técnicos para que o
processo educacional possa acontecer de forma a garantir o sucesso
do aluno. Apesar de nao responderem unicamente pelo sucesso dos
alunos, o diretor, a equipe pedagdgica e os professores que atuam
na escola tém um papel importante em todo o processo educacional,
e exatamente devido a este papel de destaque é que devem prestar
contas a sociedade, em especial aos alunos e seus familiares, sobre
seus atos, assumindo, ao mesmo tempo, responsabilidades sobre o
resultado desses atos. Isso nao significa que se deva imputar a es-
ses agentes uma culpabilidade sobre os resultados negativos que o
processo educacional vem alcancando; mas deve-se buscar formas
de colaboragdo em que juntos — agentes, poder publico e sociedade
— tenham féruns adequados que lhes permitam discutir esses resul-
tados e encontrar solugdes que possibilitem superar os problemas
encontrados.

Entendo como responsabilizac@o, um processo em que a0 mesmo
tempo que se identificam as causas e os resultados dos problemas
existentes nos processos educacionais, buscam-se alternativas que
levem a encontrar solucoes que possam modificar as situacoes proble-
méticas. Assim, prestar contas a sociedade do trabalho que esta sendo
desenvolvido na escola é uma das formas de aprimorar a qualidade da
educacao. A responsabilidade pelos resultados deve envolver o governo
federal, os governos regionais, os profissionais que atuam na escola e
a comunidade escolar. Os resultados educacionais dos estudantes sao
o produto de um complexo conjunto de fatores (que inclui o préprio
esforco individual do estudante para aprender), e que cada ator tem a
responsabilidade de encontrar as melhores formas de aperfeigoa-los
dentro do ambito de suas competéncias. Assim, a responsabilidade é
compartilhada por todos.

Outro aspecto importante no processo de responsabilizacdo é a
possibilidade de a sociedade ter acesso a documentos que identifiquem
os resultados alcangados, comparando-os com os resultados desejados.
Ao mesmo tempo, esses documentos devem garantir a possibilidade de
construir séries histéricas consistentes que permitam a comparagao desses
resultados ao longo do tempo.

Como a escola se encontra integrada a uma politica educacional,
Dalben (2003), reforcando a importancia da responsabilizagao, afirma
que é fundamental que os diferentes niveis do sistema educacional
(governo, institui¢des, professores, comunidade escolar) sejam respon-
sabilizados em relacao aos resultados obtidos. Ao mesmo tempo, sugere
que os professores se debrucem sobre os resultados das avaliagbes
para também exigir a implementacdo de novas politicas de gestdo do
sistema.

Jodo Luiz Horta Neto
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Uma breve referéncia ao percurso da avaliagao externa até
o Saeb ganhar centralidade na politica educacional

No caso brasileiro, um drduo caminho foi percorrido até que fosse instituido
um instrumento de avaliagdo externo voltado para a educagao bésica, com a
institucionalizagdo do Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica (Saeb).

Em Horta Neto (2007) sdo analisados documentos oficiais e legis-
lacao federal, tracando o caminho que parte das primeiras medicoes
educacionais no inicio do século 20 até a avaliagdo educacional ganhar
destaque na Lei de Diretrizes e Bases de Educagao Nacional (LDB), de
1996, passando a ser parte integrante da Lei 10.172/01 que instituiu o
Plano Nacional de Educagao (PNE). Esse trabalho indica que apesar de o
Saeb ter ganhado centralidade em uma determinada época, ele nao foi
um instrumento desenvolvido por um Unico governo.

O primeiro esbogo do que seria o Saeb foi um instrumento desenvolvido
nos anos 1980, que tinha por objetivo avaliar os impactos do Programa de
Expansao e Melhoria da Educagédo no Meio Rural do Nordeste (Edurural).
Esse Programa — desenvolvido pelo Ministério da Educagdo (MEC) — era
voltado para os anos iniciais do ensino fundamental (educagdo primaria,
nos termos da época) da regiao rural nordestina, e 35% de seus recursos
foram financiados pelo Banco Mundial. O instrumento utilizado foi uma
prova para avaliar o desempenho dos alunos que residiam em municipios
atendidos pelo Programa, tendo sido contratada pelo MEC a Fundacao
Carlos Chagas para desenvolver os estudos, elaborar os projetos e im-
plementar essa avaliacdo. Os dados foram coletados nos anos de 1981,
1983 e 1985, em 60 municipios de trés Estados: Pernambuco, Ceara e
Piaui, em uma amostra de 600 escolas e 6.000 alunos.

Com base nessa experiéncia, o MEC decidiu expandir a avaliacdo a
todo o territério nacional. Em novembro de 1988, foi feito o teste piloto
nos Estados do Parané e do Rio Grande do Norte, com o objetivo de testar
os instrumentos e os procedimentos com vistas a sua aplicacdo em nivel
nacional no inicio de 1989. Em virtude de problemas orgamentarios do
MEQC, a avaliagdo, chamada de Sistema de Avaliagdo da Educacéo Primaéria
(Saep), foi aplicada em agosto de 1990 (Brasil, 1992). Em 1991, ela assu-
miu seu nome atual, Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica (Saeb).

O ciclo seguinte do Saeb, previsto para acontecer em 1992, sé foi
aplicado no ano seguinte, novamente devido a problemas orgcamentarios
do MEC. A partir de 1993, a avaliacao vem ocorrendo a cada dois anos.
Em termos mundiais, o desenvolvimento de sistemas nacionais de avalia-
cao, que comecou nos Estados Unidos em fins dos anos 1960, expande-se
para a Europa na década de 70 e nos anos 80 atinge a Asia e a Oceania.
Na década de 1990, em quase todos os paises da América Latina foram
criados sistemas nacionais de avaliagao de aprendizagem, com destaque
para Cuba, que realizou sua primeira avaliagdo em 1975.

A Tabela 1 apresenta a evolugao da amostra utilizada pelo Saeb, das sé-
ries e disciplinas avaliadas no periodo compreendido entre 1990 e 2003.
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Tabela 1 — Evolugao da amostra utilizada pelo Sistema de Avaliacao
da Educacao Basica (Saeb) — 1990-2003

Participantes Ano
1990 @ 1993 @ 1995 1997 1999 2001
Escolas 4.790 2.806 2.839 1.933 6.890 6.935
Diretores 3.546 2.294 2.214 2302/ 6.890 6.820
Professores 17.814 7.814 4.971 13.267 53.815 21.754
Alunos 108.982 133.114 90.499 167.196 279.764 287.719

Séries 12, 3% 5%e 72 19, 3%, 5% e 72 47, 87, 27 e 37 47 8%7e3% 47 8%e3? 49 8%e3?

Jodo Luiz Horta Neto

2003
6.270
6.000
17.000
275.081
49, 8% e 32

Matematica Matematica Matematica Matematica Matematica Matemaética Matematica

Lingua

Lingua

Lingua Lingua Lingua Lingua Lingua
Disciplinas Portuguesa  Portuguesa  Portuguesa  Portuguesa Portuguesa Portuguesa Portuguesa
avaliadas Ciéncias Ciéncias Ciéncias @  Geografia
Redagao @ Histéria
Ciéncias @
Notas:

M As provas aplicadas as 12 e 32 séries foram de Lingua Portuguesa e Matemética, de carater semiobjetivo.
Nas 52 e 72 séries, além delas, foram aplicadas também a de Ciéncias, todas de caréater objetivo (Brasil.
Inep, 1992, 1995).

@ A prova de redagao foi aplicada somente aos alunos das 5% e 72 séries. Apenas fizeram essa prova
aqueles que realizaram também a de Lingua Portuguesa (Brasil. Inep, 1992).

©® Ha dupla contagem de diretores, quando a escola possui duas ou mais séries avaliadas.

® Na 32 série do ensino médio, as disciplinas de Ciéncias sdo Biologia, Fisica e Quimica (Brasil. Inep, 2000).

Para o ciclo de 2005, o Saeb foi modificado, transformando-se em um
sistema composto por dois processos de avaliagao: a Avaliagao Nacional da
Educagdo Basica (Aneb), que mantém a mesma caracteristica e objetivos
do Saeb aplicado até 2003, e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), também conhecida como Prova Brasil, destinada a avaliar apenas
as escolas publicas do ensino basico.

Paralelamente aos esforcos do governo federal, outras instituigoes
produziram diversas pesquisas na area. Destacam-se os estudos produ-
zidos pela Universidade Federal do Ceara, entre os anos de 1970 e 1980;
os estudos produzidos pela Fundagdo Carlos Chagas, que também reali-
zou as pesquisas Avaliacao da Jornada Unica, em 1992, e a Avaliagao do
Processo de Inovagbes no Ciclo Bésico e seu Impacto sobre a Situagao de
Ensino/Aprendizagem na Regido Metropolitana de Sao Paulo, no periodo
entre 1992 e 1994 (Vianna, 2005).

Instituiram-se também sistemas de avaliagdo em diversos Estados,
destacando-se: o Programa de Avaliacdo do Desempenho da Rede Publica
Escolar do Estado de Pernambuco, de 1991; o Programa de Avaliagao das
Escolas da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, de 1992, que deu origem
ao Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacdo Publica (Simave), existente
desde 1999; o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de
S&o Paulo (Saresp), iniciado em 1996 e em pleno funcionamento; na Bahia,
foi criada uma Agéncia de Avaliagdo reunindo diversos érgaos, entre eles a
Secretaria Estadual de Educagao e a Universidade Federal da Bahia, formando
uma agéncia externa com o objetivo de conduzir o processo de avaliagdo; no
Ceard, em 1992, foi criado um Programa de Avaliagao do Rendimento Escolar
dos Alunos de 42 e 82 séries, que em 2000 institucionalizou-se como Sistema
Permanente de Avaliacao Educacional do Ceara (Spaece); o Estado do Parané
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institui, em 1995, o Programa de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Parang;
em Pernambuco, os estudos sobre avaliagao que se iniciaram ainda nos anos
1980 levaram a criacao, em 2000, do Sistema de Avaliagao Educacional de
Pernambuco — Saepe (Vianna, 2005; Bonamino, Bessa e Franco, 2004). Além
desses, diversos municipios tém procurado desenvolver sistemas de avaliagdo
que seguem o modelo adotado pelo Saeb.

Consideracoes finais

Foram discutidos neste trabalho trés temas que estao afetos a
avaliacao educacional em larga escala, quais sejam: a qualidade educa-
cional, os indicadores utilizados para medir a educagéao e finalmente a
prestacao de contas.

Melhorar a qualidade do ensino vem sendo um dos maiores objetivos dos
sistemas de ensino e dos esforcos dos pesquisadores em educagao. Contudo,
como o termo qualidade tem diferentes significados é muito dificil chegar a
um consenso sobre qual o seu significado em determinado contexto educa-
tivo. Conceituar qualidade ndo é uma tarefa simples nem existem consensos
sobre o melhor caminho a seguir. Como é um conceito polissémico, primei-
ramente é preciso identificar qual é o conceito de qualidade a que estamos
nos referindo. No caso da definicao e avaliacao de politicas publicas, defendo
que a qualidade tenha caracteristicas tais que permitam que ela possa ser
mensurada, sem que se perca a nocdo de que essa medida ndo é absoluta e
que deve ser relativizada, pois ela depende do contexto em que foi analisada
e esta intimamente ligada ao objetivo para a qual foi desenvolvida.

Nesse sentido, defendo que a avaliacdo educacional pode ser um
instrumento importante para avaliar as politicas educacionais desenvolvidas
pelos diversos niveis de governo e os seus resultados devem ser discutidos
e utilizados para modificar os aspectos negativos identificados.

No caso brasileiro, o Saeb deve ser cada vez mais aprimorado. Uma
de suas fraquezas ainda é a divulgagao de seus resultados. E importante
desenvolver instrumentos e estratégias que possibilitem que tanto os
profissionais da educacao como a sociedade em geral possam se apropriar
de seus resultados. Para tanto, é importante que a linguagem utilizada
na sua divulgacéo seja nitida e que aponte com clareza, inclusive com a
apresentacao de exemplos, qual o significado das escalas apresentadas e
de como seus resultados podem ser utilizados para melhorar a qualidade
da educacao brasileira.
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Uma abordagem piagetiana para o
planejamento do ensino de Fisica em
cursos técnicos

Gabriel de Dias Carvalho Junior

Resumo

Tem como objetivo apresentar a Teoria dos Campos Conceituais
de Gérard Vergnaud como instrumento para o planejamento e para a
andlise das atividades de intervengédo didatica em aulas de Fisica. A
abordagem, com inspiracdes piagetianas, tem como foco a detecgao e
correcao dos modelos explicativos dos estudantes. Sao apresentados
alguns dos resultados preliminares dessa forma de intervencao didatica
e discutidas suas implicagdes na melhoria dos indices de aprovagdo em
Fisica e, consequentemente, na incluséo social dos estudantes.

Palavras-chave: campos conceituais; planejamento do ensino;
desenvolvimento cognitivo.
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Abstract
A Piagetian approach to the planning of physics classes in technical
courses

The article presents the Conceptual Fields Theory of Gérard
Vergnaud as a tool for planning and analyzing didactic intervention
activities in physics classes. The approach, with an inspiration based
on Piaget, focuses on the detection and correction of the explanatory
models made by the students. We present some preliminary results of
this form of didactic intervention and discuss its impacts on approval
rates in physics and, therefore, on students’ social inclusion.

Keywords: Conceptual Fields Theory; education planning, cognitive
development.

Introdugao

Este trabalho apresenta uma metodologia que tem como objetivo
principal a redugao dos niveis de reprovagdo das disciplinas Fisica
Aplicada e Mecanica Aplicada nos cursos pés-médios do Instituto Federal
de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG) — campus
Congonhas. Tal metodologia esté calcada no acompanhamento cotidiano
das aquisigdes conceituais dos estudantes para que seja possivel uma acéo
direta por parte do professor nas lacunas de aprendizado.

Por meio desse trabalho centrado na detecgéo e corregao dos modelos
explicativos dos estudantes, cremos, 0 processo ensino-aprendizagem
sera mais efetivo. Isso contribui significativamente para a diminuigdo nos
niveis de reprovagao das disciplinas relacionadas com a Fisica.

Sao apresentados aqui alguns dos resultados preliminares dessa
metodologia de intervencéao didatica que ainda esta em curso.

Caracterizacao do espaco da pesquisa

O IFMG - campus Congonhas oferece, hoje, trés cursos noturnos:
Edificagdes, Mecanica Industrial e Produgéo Industrial. Tais cursos estao
compreendidos na modalidade subsequente, tém duragéo de dois anos e
visam formar técnicos para atuarem, respectivamente, em obras e projetos
da construcao civil, na elaboracao, execucao e manutencgao de sistemas
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! Nao se trata de negar a atengao
que Piaget deu as situagoes de
pesquisa em suas investigacoes.
Para o desenvolvimento da psi-
cologia genética, era importante
que fosse estudado o sujeito em
acao. No entanto, parece-nos
que esse tipo de investigagao
foi um passo para que Piaget
pudesse compreender o sujeito
epistémico, ou seja, para que
fosse possivel desenvolver a sua
Epistemologia Genética. O inte-
resse do autor em modelos mais
gerais e descontextualizados
acabou por ocultar o carater ne-
cessariamente situado das agoes
humanas e as consequéncias dis-
so para a analise do problema do
desenvolvimento conceitual.
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eletromecénicos e na anélise, projeto, melhora e viabilizagao de sistemas
produtivos. Tém organizagao curricular modular, cada um totalizando
quatro maédulos que abrangem duas etapas.

As disciplinas relacionadas com a Fisica sdo: 1) Fisica Aplicada,
para todos os cursos; e 2) Mecanica Aplicada, para o curso de Mecénica.
Ambas as disciplinas tém por objetivo revisar contetidos de Fisica do
ensino médio que servirdo de base para as disciplinas técnicas abordadas
nos moédulos seguintes. Na disciplina Fisica Aplicada, para os cursos de
Edificagbes e Producgao Industrial, sdo trabalhados tépicos de Mecéanica,
Termologia e Eletromagnetismo; para o curso de Mecénica, ela aborda
com mais detalhes a parte de Termologia, sobretudo contetidos de
Termodinamica, que serdo fundamentais para a compreenséo de algumas
disciplinas técnicas, como, por exemplo, Sistemas Térmicos, e contetidos
de Eletricidade e Magnetismo, fundamentais para outras disciplinas,
como Eletrotécnica, por exemplo. Na disciplina Mecéanica Aplicada sédo
trabalhados tépicos de Mecéanica, abordando-se também outros sobre
elementos de maquinas.

Apesar de os estudantes ja terem cumprido a educagao basica formal,
ha uma grande defasagem em relagdo as competéncias e habilidades espe-
radas de sujeitos com tal nivel de escolaridade, dai a oferta das disciplinas
de Fisica Aplicada e Mecanica Aplicada ja no primeiro médulo. Dessa
forma, um curso que se propoe a formar técnicos em areas especificas
necessita investir fortemente no desenvolvimento cognitivo dos sujeitos
durante o processo de instrugao formal, a fim de reduzir-se a reprovacao
e a evasao nos primeiros modulos, principalmente, e, sobretudo, formar
e qualificar profissionais e cidadaos conscientes e atentos as demandas
da sociedade em transformacéao.

A Teoria dos Campos Conceituais

Gérard Vergnaud é um psicélogo pertencente a tradigao piagetiana,
que procura investigar o sujeito do conhecimento em resposta a uma
situacao de ensino. O autor procura redirecionar o foco piagetiano do
sujeito epistémico para o do sujeito-em-situagdo. Esse deslocamento de
objeto central de anélise procura responder a pergunta central de como
0 sujeito aprende em situagéo.’

Os projetos de investigacao de Piaget e Vergnaud sao complementares,
quando pensamos em atividades de intervencao didatica em sala de aula.
Com a andlise do sujeito de situagdo, proposta por Vergnaud, podemos
pesquisar e compreender melhor a evolucao temporal dos sujeitos a me-
dida que aprendem, bem como pensar em planejamentos de intervencoes
didaticas centradas nas caracteristicas dos contetdos que serao estudados.
Para o autor, o desenvolvimento cognitivo é fortemente influenciado pelo
conteudo do ensino. A sua Teoria dos Campos Conceituais afirma que
o ponto fundamental da cognigdo é o processo de conceitualizacdo do
real, atividade psicoldgica interna ao sujeito que nao pode ser reduzida a
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operagdes légicas gerais, nem tampouco as operagdes puramente linguis-
ticas. Para Vergnaud, o desenvolvimento cognitivo nao pode ser explicado
por modelos simplistas, seja recorrendo a ideias de reproducao social,
seja pela emergéncia de estruturas inatas do sujeito ou, ainda, por meio
da metafora da mente como processamento de informagdo (Vergnaud,
1998, p. 173).

Por outro lado, com Piaget, possuimos dispositivos de anélise dos
mecanismos gerais do desenvolvimento do sujeito que podem conduzir
as aprendizagens. A Teoria da Equilibragao (Piaget, 1986) — com seus
conceitos de assimilacdo, acomodacao, perturbacdo, compensacao
e equilibracdo majorante — nos fornece amplas bases para explicar
a emergéncia das novidades no curso das acbes e operagdes de um
sujeito ante um objeto de conhecimento. Essa dimenséao funcional da
teoria piagetiana é, em esséncia, preservada na Teoria de Campos
Conceituais de Vergnaud, que toma como base o conceito piagetiano
de esquema.

Para Vergnaud, o conhecimento estd organizado em campos con-
ceituais, cujo dominio por parte do aprendiz vai acontecendo ao longo
de um extenso periodo de tempo, por meio da experiéncia, maturidade
e aprendizagem (Moreira, 2002). Esses campos conceituais sao recortes
do mundo fisico com um forte componente cultural associado. Vergnaud
(1998) define como campo conceitual “um conjunto informal e heterogé-
neo de problemas, situagdes, conceitos, relagodes, estruturas, conteudos e
operagoes de pensamento, conectados uns aos outros e, provavelmente,
entrelacados durante o processo de aquisicao”.

Um ganho em se trabalhar com a Teoria dos Campos Conceituais
no planejamento e na andlise de situagdes de ensino é que essa é uma
teoria que lida com o desenvolvimento cognitivo e com a aprendizagem
a partir dos préprios conteidos do conhecimento e a andlise conceitual
do seu dominio (Moreira, 2002). Para o autor, o objeto de ensino influen-
cia fortemente a forma como o conhecimento é construido por parte do
estudante.

Justificativas para a Teoria dos Campos Conceituais

Vergnaud apresenta trés justificativas para que se utilize o conceito
de campo conceitual como forma de andlise para a questao da obtengao
de conhecimento:

1) Um conceito néo se forma a partir de um s6 tipo de situagao, o
que sugere a necessidade de se diversificarem as atividades de
ensino em um movimento que permita ao sujeito a aplicagao de
um dado conceito em diversas situagoes e que faca a integracao
entre as partes e o todo. Varios autores, como Hestenes (1996) e
Kaper e Goedhart (2002), confirmam essa proposicéo. A necessi-
dade de diversificagao de situagdes cumpre um papel importante
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na conceitualizacao, pois fornece uma base para que os estudantes
possam testar seus modelos explicativos em contextos diversos,
enriquecendo tais modelos ou reformulando-os, como nos indica
Vosniadou (1994).

Uma situagao nao se analisa com um sé conceito, o que implica a
necessidade de uma visao integradora do conhecimento. Atividades
didéticas que permitam uma visdo generalizante do conhecimento
podem contribuir para uma melhor apropriacao desse conheci-
mento por parte dos estudantes. Hestenes (1996) defende que a
reducéo na quantidade dos contetdos trabalhados em sala de aula
em favor da centralizagdo em conceitos-chave prové a chave para
que os estudantes tenham tempo de construir, testar e validar seus
modelos explicativos. Acreditamos que, trabalhando os conceitos
que estruturam um dado campo conceitual com profundidade e
durante um intervalo de tempo suficiente, fornecemos elementos
para que os estudantes construam uma visao integradora do que
esta sendo aprendido.

3) A construgao e apropriagdo de todas as propriedades de um conceito

ou todos 0s aspectos de uma situagdo é um processo longo, o que
estd em perfeita sintonia com o que Clement (2000) afirma acerca da
progressao dos modelos pessoais em diregdo aos modelos cientificos.
E importante, pois, que os diversos patamares que podem ser atin-
gidos pelos estudantes ao longo de sua instrugao sejam levados em
conta no desenho e na posterior aplicagdo de intervencoes didaticas.
Mesmo que falsos no plano cientifico, alguns modelos explicativos
intermediérios podem cumprir um importante papel na trajetéria
de aprendizagem de um dado sujeito.

Na Teoria dos Campos Conceituais, o desenvolvimento cognitivo
depende fortemente da situagdo e da conceitualizagdo especificas. O
autor entende que a “situagdo” é uma tarefa, tedrica ou empirica, a ser
realizada pelo sujeito. Sequndo Vergnaud (1990, p. 52),

o saber se forma a partir de problemas para resolver, quer dizer, de
situagoes para dominar. [...] Por ‘problema’ é preciso entender, no
sentido amplo que lhe atribui o psicélogo, toda situagdo na qual é preciso
descobrir relagdes, desenvolver atividades de exploragdo, de hipétese
e de verificagdo, para produzir uma solugao.

Sendo assim, Vergnaud, ao contrério de Piaget, ndo procura construir
uma teoria geral para o desenvolvimento; ao contrario, procura relacionar
o desenvolvimento do sujeito com as tarefas que este é levado a resolver.
Nota-se que, para ele, a cogni¢cdo possul um componente fortemente
apolado nas situagoes. O autor afirma que o processo de desenvolvimento
cognitivo, por ser fortemente dependente das situacgoes a serem enfren-
tadas pelo sujeito, tem como cerne a construgao de conceitos, ou seja,
a conceitualizacdo. A conceitualizagdo é um processo longo, que requer
uma diversificagao das situagoes.
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Conceito em Vergnaud

Se para Vergnaud a conceitualizagao é o cerne do desenvolvimento
cognitivo, devemos, pois, compreender o que se entende por conceito
na Teoria dos Campos Conceituais. Para o autor, o conceito é tido como
formado por trés conjuntos:

1) O conjunto das situagoes (S) que dao sentido ao conceito. A entrada
em um campo conceitual se da pelas situagdes responsaveis pelo
sentido que é atribuido ao conceito, ou seja, um conceito torna-se
significativo através de uma variedade de situagbes. Essa postula-
¢do de Vergnaud se inscreve no amago de sua teoria, uma vez que
o foco de andlise é o sujeito-em-ac¢do. O conjunto das situagdes é
reconhecido como o referente do conceito. Para a construcao da
sequéncia de ensino que embasou essa pesquisa, iniciamos pela
organizacao das situagoes que poderiam ser trabalhadas em sala
de aula.

2) Os invariantes (I) sobre os quais repousa a operacionalidade dos
conceitos. Esses invariantes representam aquilo que se preserva
NnOoSs CONCeitos e que permite que sejam reconhecidos como tais nas
situagoes. Os invariantes representam o significado do conceito.

3) As representacgoes simbdlicas (R) que podem ser utilizadas para
indicar e representar os invariantes e, portanto, representar as
situacdes e procedimentos para lidar com elas. S&o identificados
como o significante do conceito.

Na determinagdo desses conceitos a luz da Teoria dos Campos
Conceituais teremos que apresentar as situagdes, 0s invariantes opera-
torios e as representacoes. E importante perceber que o enunciado de
um invariante operatério em um livro didatico ou expresso pelo professor
durante uma aula nao significa que o aluno seja capaz de enuncia-lo, e,
mesmo se o fizer, podera fazé-lo de um modo que ndo corresponda ao con-
teudo do conceito evocado pelo livro ou professor (Bittar, 2002, p. 7).

O esquema

Diante de uma determinada situacao, o sujeito age segundo
as representacgoes que dela faz, sendo o esquema o elo entre as
representacoes e a sua conduta. A nogao de esquema €, para Vergnaud,
a maior contribuicao de Piaget; ele é entendido como “a organizagao
invariante do comportamento para uma determinada classe de situa-
¢oes” (Moreira, 2002). Vergnaud (1998, p. 173) afirma que "o conceito
de esquema é muito frutifero, ndo somente para descrever compor-
tamentos familiares, mas também para descrever e compreender os
processos de resolucao de problemas” e identifica quatro ingredientes
de um esquema, que Sao:
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1) Metas (objetivos) e antecipagdes, pois um esquema estd orientado
sempre a resolugdo de uma determinada classe de situagoes.

2) Regras de agao, busca por informagbes e controle, que sao os
elementos que dirigem a sequéncia de agdes do sujeito.

3) Invariantes operatérios (teoremas-em-agao e conceitos-em-agao),
que dirigem o reconhecimento, por parte do individuo, dos elementos
pertinentes a situacdo e, portanto, guiam a construgao dos modelos
mentais.

4) Possibilidades de inferéncia (ou raciocinios), que permitem
determinar as regras e antecipagoes a partir das informacodes e dos
invariantes operatérios dos quais dispde o sujeito.

Desses ingredientes, os invariantes operatdrios, cujas categorias
principais sao teoremas-em-acao e conceitos-em-acao, constituem a base
conceitual implicita que permite obter a informacao pertinente e, a partir
dela e dos objetivos a alcancar, inferir as regras de agao mais pertinentes
(Vergnaud, 1998, p. 168). Assim, € nos esquemas que devemos pesquisar
os conhecimentos-em-acao do sujeito (os conceitos-em-agao e as teorias-
em-agao), uma vez que é al que podemos encontrar os elementos que
fazem com que a sua agdo seja operatéria. Vergnaud prefere falar da in-
teragao esquema-situagao, em vez da interacao sujeito-objeto, como fazia
Piaget. O esquema é um referente do sujeito do conhecimento, e a situacao
é a circunstancia e o contexto em que o objeto a ele se apresenta.

Em Piaget, de modo semelhante, a interagéo sujeito-objeto ndo € direta,
mas mediada por esquemas de assimilacéo de que o sujeito dispoe e lanca
ma&o ao interagir com o objeto do conhecimento. O que Vergnaud acrescenta
a Piaget € uma maior énfase ao carater situado da conceitualizagao. O objeto
do conhecimento serd, entdo, sempre um objeto em situacao, ndo existindo
uma ordem total linear para as aquisi¢coes dos sujeitos.

O conceito de esquema pode conduzir a andlise dos conhecimentos-em-
acao do sujeito. Uma das maneiras de se verificar tais conhecimentos é por
meio do acompanhamento dos diversos momentos em que os estudantes
sao chamados a dar respostas a problemas. E possivel que se verifique, por
meio da anélise das estratégias utilizadas na resolugdo de um problema,
os esquemas dos quais um determinado sujeito lanca méao, bem como os
modelos mentais construidos em face de novas situagdes. Essa andlise
permite compor um quadro no qual se observa a evolucao temporal dos
modelos explicativos dos sujeitos, inferida a partir dos conceitos-em-agao
e dos teoremas-em-acao utilizados ao longo de uma atividade de ensino,
de acordo com a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud.

O planejamento das atividades a luz da Teoria
dos Campos Conceituais

A andlise dos contetudos da sequéncia de trabalho foi feita a partir
da Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud. Apresentamos e justifi-
camos, a seguir, o modo como nos valemos desta teoria para desenvolver
e refletir sobre as atividades e estratégias do curso.



A partir da anélise do conhecimento a ser ensinado, certo aspecto
de um campo conceitual é eleito para ser trabalhado em sala de aula.
Escolhemos a distingao inicial entre forca e velocidade para o comego do
trabalho por entendermos ser de grande importancia para o desenvolvi-
mento do campo conceitual da Mecéanica o bom entendimento do conceito
de forga e sua implicacdo para a andlise dos movimentos e das situagdes
de equilibrio estético.

Figura 1 — Um aspecto particular de um campo conceitual

Escolhido o ponto de partida, o professor estabelece as conexodes desse
aspecto do contelldo com outros, no ambito de um campo de conceitos
interligados, recorrendo as préprias convicgoes acerca desse dominio do
conhecimento humano e aos objetivos do ensino. Planejamos as conexoes
entre a forca e as variacdes no estado de movimento (aceleracao) e na
manutencao do equilibrio estético, bem como nas deformagdes que podem
ser por elas produzidas em certos objetos. Além disso, a nogao de forga
também esta inserida nos conceitos de trabalho e impulso.

Figura 2 — Conexao entre o aspecto escolhido e as demais partes
de um campo conceitual

Exploradas as possibilidades de conexdes e exploracao do campo
conceitual, o professor estabelece um recorte no ambito do campo previa-
mente construido. O recorte que fizemos foi escolher a parte introdutéria
das trés leis de Newton e suas implicagdes para o estudo dos movimentos
das particulas.

Figura 3 — Recorte da parte do campo conceitual que se quer ensinar

Por ultimo, o professor visualiza as situagdes de ensino e as
varidveis diddticas relevantes para a construgdo de uma sequéncia de
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atividades coerentes e inter-relacionadas para o ambiente escolar, de
forma cronologicamente organizada em termos de uma sequéncia didatica.
A ordem escolhida para o desenvolvimento do trabalho foi a normalmente
estabelecida: conceito de forca, apresentagao e discussao das trés leis de
Newton, aplicagoes em situagdes cotidianas.

Figura 4 - Inter-relagdes entre os aspectos envolvidos no campo conceitual

Em todas as etapas do desenvolvimento, pensamos no estabeleci-
mento de uma abordagem conceitual que privilegiasse a discussao dos
conceitos-chave da Mecénica sem a utilizacdo de um algebrismo estéril
que, cremos, nao fornece a exata dimensdo do conhecimento fisico
(Carvalho Junior, 2005).

Conjunto de situacoes a compreender e a tratar

Para Vergnaud, nas situagoes repousa a operacionalidade dos con-
ceitos, e, portanto, sao as situagdes que conferem sentido a um dado
conceito. Podemos entender as situagdes como sendo os problemas que
0 sujeito deve resolver.

a) Os conceitos-em-acao

Os conceitos-em-acao, tal como propostos por Vergnaud, estao re-
lacionados a objetos, predicados, classes, condigoes, etc. Dentro de uma
vasta quantidade de conceitos que podem estar disponiveis no repertério
dos sujeitos, é selecionada uma pequena parte para cada agao. Portanto, os
conceitos-em-acao podem ser adequados ou inadequados para uma dada
classe de situacdes (Vergnaud, 1998, p.173). Esses conceitos-em-acao
permanecem, em sua maioria, implicitos ao longo da acédo do sujeito. Por
isso, a analise dos comportamentos e das respostas dadas pelos estudantes
é importante para inferirmos quais dos conceitos-em-agao estdo sendo
utilizados pelos estudantes.

b) Os teoremas-em-acao
Os conceitos-em-agao se articulam por meio dos teoremas-em-agao.

Os teoremas-em-acgao s&o proposicoes que podem ser verdadeiras ou
falsas. De maneira andloga aquela apresentada para os conceitos-em-agao,
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essas proposigdes permanecem, em sua maioria, implicitas nas agdes do
sujeito, podendo se tornar explicitas.

Metodologia de pesquisa e analise preliminar de dados

A execugéo das atividades de intervencao didatica foi precedida de
uma conversa com os estudantes a respeito da proposta de trabalho, suas
facilitacdes e seus desafios. Ficou entdao combinado que a participagao ativa
de cada aluno é de fundamental importancia para que o desenvolvimento
do curso seja satisfatorio.

A fim de acompanhar a evolucéo temporal das aquisi¢oes conceituais
dos estudantes, sao propostas atividades ao final de cada aula. As ati-
vidades sdo, em sua maioria, problemas de lapis e papel, com situagbes
reais para a analise dos conceitos estudados, e podem ser individuais ou
em grupo.

Cada atividade é corrigida e devolvida aos estudantes com comentario
sobre acertos e erros cometidos. O inicio da aula seguinte é destinado aos
comentarios sobre os modelos demonstrados pelos alunos.

Na primeira atividade dessa natureza, envolvendo o conceito de forca,
cerca de 85% dos estudantes apresentavam algum problema de interpre-
tagao, que iam desde uma indiferenciacao entre forca e velocidade (34%)
até o reconhecimento somente parcial da existéncia de forgas atuantes em
um objeto (44%). Essa atividade solicitava que os alunos reconhecessem as
forgas que atuam em varios objetos em situagbes estéticas e dinamicas.

Apds alguns momentos de discussao conceitual e realizagao de algumas
atividades de demonstragao experimental, uma segunda atividade foi
aplicada nos mesmos moldes, que revelou um indice de acerto significati-
vamente maior, com uma redugao para 42% dos estudantes com problema
de interpretacéo. Em anexo, apresentamos as duas atividades trabalhadas
com relagao ao conceito de forca e a Primeira Lei de Newton.

Além desse resultado quantitativo, importante para o direcionamento
de futuras atividades de intervencéo didatica, ha também o aspecto qua-
litativo. Para todas as atividades propostas, é de se destacar o empenho
demonstrado pelos estudantes em resolver os problemas e apresentar
solugoes corretas. As discussdes nos trabalhos em grupo sao permeadas
por inimeras mengdes aos conceitos desenvolvidos, o que denota uma
tentativa de apropriagao dos conteldos trabalhados.

N&o temos, ainda, resultados finais quanto a aprovagdo dos estudantes
para comparar com a média histérica da instituigao. Por isso, apresentamos
somente esses resultados preliminares, que sao motivadores.

Consideracoes finais

Vergnaud utiliza a sua Teoria dos Campos Conceituais para a
investigagao das estruturas multiplicativas. Essa teoria néao foi concebida
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no dmbito da Fisica, sendo esta uma aplicagdo dos pontos da teoria
de Vergnaud que julgamos pertinentes para a pesquisa em ensino de
Fisica.

Acreditamos que um dos pontos mais fortes da Teoria dos Campos
Conceituais seja a preocupagao que tem Vergnaud com o sujeito-em-situagao.
E essa caracteristica que faz sua teoria ser muito til no planejamento e na
andlise de situagdes de ensino em ciéncias naturais, uma vez que temos
uma grande necessidade de acompanhar os alunos enquanto aprendem,
procurando, nos conceitos e teoremas-em-agao, a evolucao temporal de seu
conhecimento.

Além disso, pelo fato de ser uma teoria complexa em que diversos
conceitos devem ser considerados para que O sujeito possa dar conta de
certa situacao, a Teoria dos Campos Conceituais permite ao professor pensar
seu objeto de ensino de forma mais global. Os conceitos estudados, o nivel
de profundidade das abordagens e as avalia¢des das aprendizagens podem
ser planejados a partir da selegdo das situacdes que deverao ser enfrentadas
pelos estudantes ao longo de um determinado periodo de tempo.

Portanto, a Teoria dos Campos Conceituais se apresenta como
referencial tedrico promissor para pesquisas em que se quer enfocar o
sujeito em ato, envolvido em tarefas de ensino e aprendizagem. Do mesmo
modo, essa teoria se apresenta como ferramenta poderosa na construcao
de planejamentos didaticos por parte dos professores, pois os auxilia no
desenho de situagdes de ensino, na selegdao dos conceitos e teoremas-
chave e suas relagdes, assim como na andlise da evolugao temporal dos
modelos explicativos dos sujeitos a partir da verificacao dos conceitos e
teoremas-em-acao utilizados.

Esperamos que as atividades planejadas possam contribuir para
potencializar o desenvolvimento dos estudantes do IFMG — campus
Congonhas e, com isso, diminuir os indices de reprovacdo e aumentar
ainda mais a qualificagdo dos formandos dessa instituigdo.
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ANEXO I — Atividade inicial em Dindmica
1. Um jogador de sinuca dd& uma tacada numa bola com o objetivo de
colocé-la numa cagapa. Marque qual das alternativas abaixo mostra a(s)

forga(s) que age(m) sobre a bola um pouco antes de chegar ao seu alvo.
Despreze o atrito.

a) b) o) d) e)
_@IL

2. Um bloco é jogado de baixo para cima ao longo de um plano inclinado
liso. Marque a opgao que melhor representa a(s) forga(s) que age(m) sobre
ele, ao passar pelo ponto A, ainda subindo. Despreze o atrito.

3. Uma pedra é lancada horizontalmente da janela de um edificio.

Desprezando a resisténcia do ar, indique a figura que melhor representa
a(s) forca(s) que age(m) sobre a pedra.

N i R A S

4) Assinale qual dos quadros abaixo representa a(s) forca(s) que age(m)
sobre a bolinha arremessada pelo golfista. Despreze a resisténcia do ar.

et

5. Um bloco de madeira e um balde com areia pendem livremente de uma

polia, estando ambos a uma mesma altura do solo (fig. 1). O bloco é entao
puxado para baixo e mantido na posicao mostrada na fig. 2. Soltando-
se o bloco, assinale qual das afirmativas abaixo é a correta. Considere
desprezivel a massa da corda.

]

fig. 1 fig. 2
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* Adaptado de: SEBASTIA, Jose
Maria. Fuerza y movimiento: la
interpretacion de los estudiantes.
Ensenanza de las Ciencias: revista
de investigaciones y experiencias
didacticas, Barcelonav. 2, n. 2, p.
83-89, 1984.

O bloco sobe e o balde desce até voltarem a posigdo descrita na fig.1.
O bloco sobe e o balde desce até o balde tocar o solo.

O balde sobe e o bloco desce até o bloco tocar o solo.

O bloco e o balde permanecem na mesma posicéao.

© Q0 T

O balde e o bloco oscilam em torno da posigao mostrada na fig. 1,
até pararem.

6. Um menino lanca verticalmente para cima uma pequena esfera.
Desprezando a resisténcia do ar, assinale a alternativa que representa
a(s) forca(s) que age(m) sobre a esfera em cada uma das seguintes

. ~ *
situagbes.

6.1 No ponto A, quando a esfera esta subindo.

6.2 No ponto B, quando a esfera atinge a ponto mais alto da sua

trajetoria.
b) % o % IBJ'

d) Bf e) B;

a) IB

6.3 No ponto C, quando a esfera esta descendo.

a)%tC b) %’C o) %.C d) %.C e) %%C
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ANEXO II — Segunda atividade em Dinamica

1) Um bloco é abandonado, a partir do repouso, do alto de uma rampa,
e observa-se que ele passa a deslizar rampa abaixo, com velocidade
constante. Qual das figuras melhor representa a(s) forga(s) que atua(m)
sobre o bloco?

1N N

2) Um garoto exerce uma forga horizontal sobre

uma caixa, que esté apoiada sobre uma superficie
horizontal plana. Sabendo-se que a caixa permanece
em repouso, qual das figuras abaixo melhor
representa a(s) forca(s) que atua(m) sobre a caixa?

EERE I W |

3) Um elevador estd se movendo, para cima, com velocidade constante.
Qual das figuras abaixo melhor representa a(s) forca(s) que atua(m) sobre
uma pessoa no interior do elevador ?

Iy

a) b) ) i d)

4) Dois blocos A e B, colocados um sobre o outro,

movem-se para a direita, com velocidade constante, n
conforme a figura ao lado. Qual das figuras abaixo
representa corretamente a(s) forca(s) que atua(m)
sobre o bloco de cima ?

I

I

a) I )
R !
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5) Ainda com relagdo a questdo anterior, suponha
que uma forca externa seja aplicada apenas ao bloco ﬂ F
de baixo (A), contraria ao sentido do movimento. A

Assinale a opcao abaixo que representa corretamente
a(s) forga(s) que atuaria(m) no bloco B.

a) | b) ! c) | d) |

6) Um menino lanca, com grande velocidade, uma bola sobre uma
superficie horizontal com atrito. Os pontos A, B e C sdo pontos da trajetoria
da bola apés o langcamento e no ponto C a bola esté finalmente parada.

A B c
OX X ......... X

Qual dos esquemas abaixo melhor representa a(s) forca(s) horizontal(ais)

que atua(m) sobre a bola, nos pontos A, B e C respectivamente?

A O— +O0—+~—0— 9 0 0 O

by O— O O d) «—O ~O O

7) Uma bola é langada verticalmente para cima, na presenca do ar.
Qual das figuras abaixo melhor representa a(s) forca(s) que atua(m) na
bola,

I) no ponto mais alto de sua trajetoria.

II) logo ap6s ter iniciado o movimento de queda.

a) O b) C) O d) é
1 ! |
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Resumo

Discute dados de uma pesquisa que focaliza o trabalho do professor
formador. Optou-se por debater os principais desafios apontados pelos
professores, bem como as estratégias por eles utilizadas no enfrentamento
das novas demandas do seu trabalho. Foram realizados quatro estudos
de caso em universidades de diferentes regioes do Pais, publicas e
privadas, entrevistados 53 professores formadores, e analisados projetos
pedagdgicos. Os resultados das andlises revelaram muitas mudangas
no alunado que busca os cursos de formacao, o que leva os professores
formadores a reconstruir seus saberes e suas praticas. Essas mudancas
nao sdo incorporadas pelos projetos institucionais, deixando a iniciativa
individual dos formadores a tarefa de enfrenta-las.

Palavras-chave: trabalho docente; professor formador; contexto
institucional; mudancas sociais.
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Abstract
The docent work of teacher educators in the context of reforms and
changes in contemporary world

Based on data from a research that focus on the work of teachers’
educators, we discuss the main challenges pointed out by teachers and
their strategies to cope with new work demand. Four case studies were
carried out in public and private universities from different Brazilian
regions, 53 teacher educators were interviewed, and pedagogical
projects were analyzed. The results show many changes in the students’
characteristics, what called for a revision of educators’ knowledge
and practices. We find that these changes are not being considered in
institutional projects, what leaves to teacher educators themselves the
task of facing them.

Keywords: docent work; teacher educators, institutional context;
social changes.

Introducao

No Brasil, as reformas educacionais implantadas nos ultimos dez anos
atribuem ao professor um papel central na melhoria do processo educativo.
A formagao do docente tornou-se, entéo, um dos temas mais importantes
na agenda das reformas. Espera-se muito dos cursos de formacao inicial
e, consequentemente, dos professores formadores.

Em consonéncia com esse ideario das reformas, o Conselho Nacional
de Educacao (CNE), por meio da Resolucdo n° 1, de 18 de fevereiro de
2002 (Brasil. CNE, 2002), resolve que toda formacao de professores
deveré observar alguns principios norteadores, tais como: a existéncia de
coeréncia entre a formacéao oferecida e a pratica esperada do professor; a
concepgao nuclear sera pela competéncia; e o foco no processo de ensino
e de aprendizagem sera a pesquisa.

Ainda segundo essa Resolugao, os conhecimentos exigidos para a
formacao dos professores deverao contemplar: a cultura geral e profis-
sional; os conhecimentos a respeito da crianca, do adolescente, de jovens
e adultos; os conhecimentos sobre dimenséao cultural, social, politica e
econdmica da educagao; os contetidos das areas de conhecimento que se-
rao objeto de ensino; os conhecimentos pedagdgicos; e os conhecimentos
advindos da experiéncia.

Inspiradas em concepgbes também vigentes em outros paises, as
novas proposigdes enfatizam a formacao de nivel superior como fonte de
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legitimagao e valorizagédo do trabalho docente. Ha uma expectativa social
quanto ao papel dos cursos superiores no preparo de professores compe-
tentes e qualificados, articulada a defesa desse modelo de professor como
elemento fundamental no encaminhamento das questdes da educacao.

Importante destacar, nesse contexto de exigéncias e expectativas, o
aumento vertiginoso do numero de cursos de licenciatura e o consequente
e significativo crescimento do nimero de alunos. Em 1991, segundo dados
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), havia 2.512 cursos de licenciatura no Pais. Dados de uma pesquisa
da Fundacao Carlos Chagas (Gatti, Barreto, 2009) mostram que esses
numeros chegam a 7.456, em 2006, com um contingente de 1.162.115
alunos, o que evidencia um crescimento vertiginoso das licenciaturas,
desde a década de 90.

As exigéncias legais, somadas as circunstancias atuais do
crescimento dos cursos de licenciatura, ndo tém alterado o contexto de
valorizagcao dos professores que neles atuam, e, como apontou Cunha
(2000, 2004), a l6gica de estruturagao desses cursos traz preocupacoes
em relacgdo a qualidade da formagdo que propiciam. A mesma autora,
ao discutir as estratégias neoliberais presentes na legislagdo atual,
denuncia que as condicoes de trabalho do docente e sua fungao social
nao sao privilegiadas. Afirma, ainda, que a légica natural do trabalho
do professor ficou invertida, pois o afasta da sua condigdo de arbitro
do processo educativo, em fungao de um papel conjuntural determi-
nado para ele e que esta fortemente voltado para o atendimento aos
parametros avaliativos.

Entretanto, essa expansao em ritmo acelerado nao foi acompanhada
de medidas e de politicas que assegurassem a realizagdo de um trabalho
de qualidade por parte dos professores formadores que atuam nos cursos
de licenciatura. Gatti (1991), j& no inicio da década de 90, chamava a
atencao para o importante papel desses cursos e para o reforco a ser dado
na articulagdo adequada das disciplinas especificas e formativas com a
realidade concreta das escolas, com as experiéncias e com o conhecimento
de que dispoe o professor. Cabe indagar em que medida esses cuidados
vém sendo tomados nos dias atuais.

Ha que se considerar ainda as multiplas possibilidades de formacgao
expressas nas diferentes modalidades de cursos hoje propostos para
formar o professor e que tém implicado uma variedade de condigbes de
formacao. Além das universidades, centros universitérios, faculdades e
institutos isolados passam a se responsabilizar pela tarefa de formar os
professores, seja na modalidade presencial ou a distancia. Nesse sentido,
cada vez mais se impde a necessidade de estudos mais aprofundados sobre
os processos formativos e os agentes desses processos.

Ainda se sabe muito pouco sobre aquele que conduz a formagao
inicial de professores, isto é, o professor formador. E quando se abordam
as especificidades do trabalho do docente que atua nos cursos de licencia-
tura, inumeras questdes surgem: Quem sao os professores formadores no
Brasil hoje? Quais as especificidades do trabalho desse professor? Como
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e em quais condigdes desenvolvem esse trabalho? Que desafios vém
enfrentando os professores formadores em seu exercicio profissional?

Conhecer mais de perto quem é esse docente e quais as condigoes
de que dispoe para desenvolver seu trabalho parece-nos essencial, pois,
como afirma Imbernén (2002, p. 63),

essa formacdo, que confere o conhecimento profissional basico, deve
permitir trabalhar em uma educacao do futuro, o que torna necesséario
repensar tanto os contetidos da formagdo como a metodologia com
que estes séo transmitidos, j& que o modelo aplicado (planejamento,
estratégias, recursos, habitos e atitudes) pelos formadores dos professores
atua como uma espécie de “curriculo oculto” da metodologia.

Assim, de acordo com o autor, é essencial que se investiguem as
praticas docentes do professor formador, porque ndo sé os contetudos
trabalhados, mas as formas de trabalhé-los e os valores a eles associados
vao constituir uma espécie de modelo para o futuro docente.

Com a intengao de contribuir com alguns elementos para repensar os
cursos de formacao inicial, o presente texto discute dados de uma pesquisa
que tem como foco o trabalho do professor formador que atua nos CUrsos
de licenciatura. Nao sendo possivel, nos limites deste artigo, abordar a
multiplicidade de elementos que emergiram na andlise dos dados, optou-
se por focalizar aspectos que se mostraram especialmente significativos:
os principais desafios enfrentados pelos professores formadores, bem
como as formas por eles encontradas para fazer face as novas demandas
do seu trabalho docente, decorrentes principalmente das mudancas no
mundo contemporaneo.

A categoria trabalho e a atividade docente
do professor formador

De que trabalho se fala neste caso especifico? Que bases epistemoldgicas
fundamentam a categoria trabalho nesta pesquisa? Entende-se a categoria
trabalho como aquela que engendra uma permanente reconstituicao da
atividade humana, responséavel pela modificagdo do individuo e do meio em
que vive. Para Vasquez (2007, p. 222),

[...] a atividade humana é, portanto, atividade que se orienta conforme
os fins, e estes s6 existem através do homem, como produtos de sua
consciéncia. Toda acdo verdadeiramente humana exige certa consciéncia
de um fim, o qual se sujeita ao curso da prépria atividade.

O processo de constituicao humana, que reverbera diretamente no
meio em que o individuo vive, sé é possivel ocorrer em virtude da cons-
ciéncia, propriedade majoritariamente humana, que diferencia o homem
dos outros animais. Marx e Engels (2002, p. 22) afirmam que “[...] a
consciéncia nunca pode ser outra coisa senao o ser consciente, o ser dos
homens é o seu processo real de vida”.
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Para Vasquez (2007, p. 229), “[...] o trabalho humano é transformacéao
de uma matéria a qual se imprime uma determinada forma, exigida nao
mais por uma necessidade pratico-utilitaria, mas por uma necessidade
geral humana de expressao e comunicacao”. Ainda para o autor, "o homem
se afirma, criando ou humanizando o que toca”. Significa que como um
escultor o homem tende a dar forma para aquilo com que/quem interage,
seja concretamente, por meio da utilizacdo de materiais, seja no plano
das ideias (mundo abstrato).

O homem racional planeja e materializa suas agoes, bem como realiza
suas atividades de labor e consegue registrar essas experiéncias que sdo
aperfeicoadas e repassadas de geracao em geracao. E por meio do trabalho
que o homem se constitui histérica e culturalmente e modifica o meio em
que vive. O trabalho sempre esteve presente no bojo das relagdes sociais
como necessario a sobrevivéncia.

Em consonéncia com o conceito de trabalho em geral, o trabalho
docente é entendido como a praxis que constitui a atividade profissional.
O professor, ao mesmo tempo que desenvolve a sua atividade profissional,
contribui para que mudangas ocorram ao seu redor e, simultaneamente,
reconstréi-se pelas experiéncias. Nesse processo, ele ndo sé constitui a
sua identidade, mas também colabora com agdes, valores e praticas para
a constituicéo identitaria dos estudantes que o circundam.

Como bem explica Névoa (2000, p. 16):

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nao
é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um
espago de construcao de maneiras de ser e estar na profissao. Por isso,
é mais adequado falar em processo identitdrio, realgando a mescla
dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor. (grifo do autor).

Compreendendo a identidade na perspectiva de Névoa, reafirma-se a
relevancia dos cursos de formagao inicial, pois tém um papel fundamental
no processo de (re)constituicao da identidade profissional dos futuros pro-
fessores. E nesse periodo de formacao que muitos estudantes (re)constroem
modelos, imagens, maneiras de ser, pensar e agir na profissao.

A formacgéo inicial pode contribuir para que o futuro professor
construa uma “[...] bagagem sélida nos ambitos cientifico, cultural,
contextual, psicopedagdgico e pessoal que deve capacitéd-lo a assumir a
tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com
a flexibilidade e o rigor necessarios” (Imbernén, 2002, p. 60).

Investigar o trabalho docente do formador também significa
questionar o ato de ensinar. Para Tardif (2005, p. 31), “ensinar é trabalhar
com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos. Esta im-
pregnacéao do trabalho pelo ‘objeto humano” merece ser problematizada
por estar no centro do trabalho docente”.

Tendo essa concepcao da categoria trabalho, direcionamos nossos
olhares para a atividade que desenvolve o professor formador. Entende-se
como formadores, conforme Mizukami (2005, p. 69-70), aqueles
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[...] envolvidos nos processos formativos de aprendizagem da docéncia
de futuros professores ou daqueles que ja estdo desenvolvendo
atividades docentes: os professores das disciplinas préaticas de ensino
e estagio supervisionado, os das disciplinas pedagdgicas em geral, os
das disciplinas especificas de diferentes areas do conhecimento e os
profissionais que acolhem os futuros professores.

Procedimentos metodologicos

Optou-se pela abordagem qualitativa de pesquisa que, segundo
André (2005, p. 47), tem como centro de preocupagao “[...] o mundo dos
sujeitos, os significados que atribuem as suas experiéncias cotidianas,
sua linguagem, suas produgodes culturais e suas formas de interacoes
sociais”.

Nessa perspectiva, decidiu-se pelo delineamento de quatro estudos
de caso, que nos permitem conhecer uma instancia em particular, levando
em conta seu contexto e sua complexidade. O contexto, nesta pesquisa,
refere-se a cultura institucional, ou seja, as acdes, as linguagens e outras
formas de comunicac¢do de um grupo de sujeitos que estao envolvidos no
processo de formagao, assim como as normas que os regem e as formas
de organizacéo do seu trabalho.

Seguindo indicagoes de Nisbet e Watt (1978), a primeira fase dos
estudos de caso é exploratéria, momento de definir a(s) unidade(s) de
andlise — os casos —, confirmar — ou nao — as questoes iniciais, estabelecer
0s contatos iniciais para entrada em campo, localizar os participantes e
estabelecer mais precisamente os procedimentos e instrumentos de coleta
de dados. Na presente pesquisa, um dos critérios para escolha das uni-
dades de andlise foi o tipo de dependéncia administrativa da instituicéo,
além, evidentemente, de oferecer cursos de licenciatura e de possibilitar
0 acesso aos dados. Assim, foram escolhidas uma instituigdo publica, uma
privada e duas mistas, ou autarquicas, localizadas nas Regides Sudeste
e Sul do Pais.

As duas instituicoes denominadas mistas (A e B) s&o universidades
tradicionais e conceituadas na regidao em que estao inseridas. Uma
localiza-se no interior da Regido Sudeste e a outra, no interior da Regiao
Sul. Séo universidades de grande porte que oferecem cursos de graduagao
e de pés-graduacdo em diferentes areas do conhecimento. Apesar de
essas instituigdes terem uma organizacgdo institucional semelhante a
de uma universidade publica, os recursos financeiros sdo provenientes
basicamente da mensalidade dos alunos. Nas duas institui¢dées, ha pro-
fessores de carreira, porém as formas de ingresso e as condigdes de
trabalho tém caracteristicas proprias. Em uma das universidades, os
professores participam amplamente nas decisées dos vérios conselhos
institucionais.

Na instituigao publica (C), foi escolhida uma unidade que atende a
quase 5 mil alunos de licenciatura de diferentes institutos, assim como
cerca de 890 alunos do curso de Pedagogia. Dos trés departamentos




da unidade, foi selecionado aquele que conta com docentes de &reas
especificas, mas sao responséaveis pelas metodologias de ensino. Todos os
docentes sdo doutores, ingressaram pela via do concurso publico e tém
as prerrogativas do funcionalismo publico.

A instituicdo privada (D) é uma faculdade isolada e estéa localizada
num bairro industrial de uma cidade do interior da Regido Sudeste do Pais.
Oferece nove cursos de graduacéao, dos quais cinco sdo exclusivamente de
licenciatura, e também curso de especializagdo em Educagdo Matemética.
Os dados coletados nesta instituigao referem-se apenas aos professores
do curso de Matematica.

Estabelecidos os contatos iniciais, deu-se prioridade ao uso de entrevistas
e a andlise documental. Como nos ensina Stake (1995), a entrevista é a me-
lIhor forma de investigar os significados atribuidos pelos sujeitos a uma dada
situagao. Os entrevistados foram 53 professores’ das disciplinas especificas
ou pedagdgicas. Procurou-se entrevistar pelo menos 30% dos docentes que
atuavam na licenciatura de cada instituicdo, contemplando, quando possivel,
docentes com formacéo em diferentes éreas de conhecimento.

Para a realizagao das entrevistas, foi elaborado um roteiro baseado nas
questoes e nos objetivos da pesquisa, o qual foi utilizado em entrevistas-piloto
com formadores que nao faziam parte do grupo de sujeitos; essa testagem foi
fundamental para aprimorar o instrumento de pesquisa. As entrevistas, mar-
cadas com antecedéncia, tiveram a duragéo aproximada de uma hora e meia e
foram gravadas com autorizagdo dos depoentes. Apds a transcrigdo, algumas
foram devolvidas aos formadores para confirmagao ou correcao dos dados.

Para investigar a relacéo entre os contextos institucionais e a atuacao
dos formadores, foram analisados os projetos politico-pedagdégicos das
instituicoes e realizadas entrevistas com docentes diretamente envolvidos
na elaboracao ou implementacéo desses projetos.

E possivel, como afirma Stake (1995, p. 68), que o documento possa
substituir o registro de um evento que o pesquisador nao pode observar
diretamente. Documentos sdo muito Uteis nos estudos de caso, porque
complementam informacdes obtidas por outras fontes e fornecem base
para triangulacao dos dados.

Contexto de mudancas e novas demandas ao trabalho
do formador

Dois conjuntos de dados serdo aqui discutidos: um deles refere-se as
mudancas apontadas pelos professores formadores, as quais estao muito
relacionadas com as transformacoées no perfil do aluno que vem ingressando
nas licenciaturas, o que interfere no seu trabalho e na sua profissionalidade;
o outro diz respeito as tentativas de respostas dos formadores as novas de-
mandas que, a0 mesmo tempo que mobilizam agdes comprometidas e um
empenho pessoal desses professores, revelam a auséncia de uma politica
institucional para o enfrentamento desses desafios.

Os depoimentos dos formadores revelam como as transformacoes
econdmicas, sociais e culturais em curso na sociedade contemporanea vém
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afetando o trabalho dos docentes, os alunos que eles buscam formar, suas
estratégias e as praticas de ensino. Entre essas mudangas, destacam-se
aquelas relativas ao perfil do estudante que ingressa na universidade,
trazendo novas demandas ao trabalho dos formadores, que buscam recons-
truir seus saberes e adequar suas praticas em resposta a esses desafios.
Observa-se que as instituicdes universitarias tém dificuldade de lidar com
essas novas necessidades de professores e alunos, especialmente pela
permanéncia de formas de organizagdo e de uma cultura institucional que
favorecem a fragmentagao e o isolamento do trabalho docente.

O desafio de formar o novo aluno da licenciatura

A mudanca no perfil do aluno que ingressa na universidade foi
muito enfatizada nas entrevistas, especialmente pelos professores das
institui¢des privadas. Se o perfil do aluno do curso de licenciatura mudou,
pergunta-se: Que mudancas seriam essas? Como essas mudancas sao
percebidas pelos professores?

Os aspectos mais recorrentes nos depoimentos dizem respeito as
mudancgas de interesse, motivacdo, postura e expectativas desse novo
aluno, em especial a relagdo que ele estabelece com a docéncia e a situagdo
de precariedade da escola bésica.

O que se mostra nos depoimentos dos formadores sao alunos que
tém com o conhecimento uma relacao utilitarista e ingressam na uni-
versidade sem o dominio dos conhecimentos bésicos, que deveriam ter
sido adquiridos na escolarizacao anterior. Note-se, em alguns pequenos
trechos, como os professores se referem ao aluno:

[...] eu sinto que os alunos de graduagao que chegam pra gente chegam
cada vez menos preparados para uma graduacao. (Francisco, Educacao
Fisica, Instituicdo B).

[...] eles chegam aqui ja com defasagem, nao é possivel que se dé, ou
melhor, que se recupere em pouco tempo tudo aquilo que eles perderam.
(Nena, Letras, Instituigao A).

Os formadores chamam a atengéo para varios aspectos das mudangas
observadas nos estudantes e identificam um fenémeno que parece presen-
te em todos os niveis de ensino: alunos mais pragmaticos e utilitaristas.
O depoimento da professora Bruna ilustra essa questao:

[...] a gente tem encontrado alunos muito diferentes, com expectativas
muito diferentes, geralmente muito apressados. Eles vém buscar uma
formacao muito rapida, entao, tem sido um pouco dificil convencé-los da
fundamentagdo para essas préticas. (Bruna, Pedagogia, Instituicao B).

Esse relato é ilustrativo do que Tardif e Lessard (2005, p. 147)
chamam de “pragmatizacao dos conhecimentos, da formacéao e da cultura”,
que mantém forte relacdo com a constituicdo de uma “[...] sociedade
totalmente orientada para o funcional e o Gtil”. Para os autores, a hipétese
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€ que os saberes transmitidos pela escola se orientam por uma légica
de mercado e explicam que o estado atual do ensino tem causas hist6-
ricas e datadas, relacionadas a massificagéo e a generalizagdo do ensino
destinado a preparacdo de uma mé&o de obra qualificada para atender ao
desenvolvimento econémico.

O atual contexto de mudanga age como elemento transformador do
trabalho docente, a medida que tem modificado a relacdo entre professores
e alunos e tornado inconcilidvel o modelo tradicionalmente valorizado de
escola e de ensino com o atual contexto de transformacodes, o que signi-
fica que o ideal de uma escola como ambiente de cultura se altera. Esse
quadro resulta em problemas: “[...] diversas formas de desrespeito pela
func¢ao docente ou pelo adulto que a cumpre, ou ainda uma incapacidade
de funcionar segundo regras usuais de civilidade da instituicao, recusa
de empenhar-se no trabalho escolar, indisciplina, violéncia gratuita, etc”
(Lessard, Tardif, 2008, p. 258).

Essas transformacdes de que falam os autores também tém seus
efeitos no ensino superior, lembrando que a maioria dos alunos ingressa
muito jovem na universidade. Os professores relatam situagoes cotidianas
que os incomodam e dificultam a relacdo com os discentes, como o
desrespeito as regras, o comportamento displicente durante as aulas,
a insuficiente valorizacdo do conhecimento tedrico e sistematizado, o
imediatismo, entre outros.

Os entrevistados mostram-se angustiados com o comportamento
do aluno em relacéo a si préprio e ao curso. O que parece pesar para a
maioria dos formadores diz respeito aos significados que os licenciandos
atribuem ao ser professor e a formagao para a docéncia. Os formadores
manifestam a preocupacgao em despertar no estudante o interesse pela
formagao profissional, em ajudé-lo ndo s6 a perceber-se professor, como
também a conscientizar-se de que a docéncia requer posturas éticas e
profissionais, o que passa pela relagéo do licenciando com a disciplina
que sera objeto de ensino. Os depoimentos do professor Anténio e do
professor Rai também trazem elementos para essa discussao:

[...] alguns ainda estdo em duvida de fazer estagio curricular obrigatério,
que eles tém que desempenhar nas escolas. Muitos ndo querem isso
para a vida profissional. Dizem: Ndo. Vou trabalhar com meio ambiente,
com ecologia e ndo quero ser professor. (Antdnio, Ciéncias Bioldgicas,
Instituigao A).

[...] o grande obstaculo que eu sinto é que eles entram na licenciatura
e muitos nao pretendem dar aula, mas estao fazendo o curso
de licenciatura em Matemadtica, que vai torné-los professores
de Matematica e nao outro, senao professor de Matematica. No
final, eles acreditam que sabem Matematica ou que saberdo muita
Matematica e as outras coisas ndo sao importantes. (Rai, Matematica,
Instituicao D).

Perceber no aluno, futuro professor, a falta de motivagao para a
docéncia e de um movimento de autoimplicacdo no seu préprio processo
formativo constitui um desafio e consome muito tempo e energia do
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docente, transformando, inclusive, as relagcdes com o proéprio trabalho
e gerando sentimentos que afetam sua autoestima. Note-se o que diz a
professora Maité:

[...] eu ndo aguento esse povo que esta aqui sem vocagao; eu acho que
isso foi muito o que me frustrou, eu nao consegui passar o que eu acho
que é o meu melhor e eu acho que eu nao consegui atingi-los, ajuda-
-los a terem confianga no melhor deles. Para dar aula ficou um negécio,
assim, de passar matéria. (Maité, Letras, Instituicdo B).

Esse trecho do depoimento da professora traz um desabafo sobre o
que se encontra na sala de aula, a dificuldade de atingir os alunos e as
consequéncias de sua frustragao. O relato dela continua:

Eu tive um problema, no passado, de esgotamento; eu sé fui agora me
aperceber do que foi isso, foi dessa frustracao de eu achar que eu nao
estou formando tao bem professores como eu acho que eu deveria formar,
por uma questao até de honrar os professores que eu ja tive antes. Foi um
desgaste que eu tive tremendo no passado e agora que eu estou achando
que eu estou melhorando [...]. (Maité, Letras, Instituicao B).

A professora descreve claramente como a reacdo dos alunos afetou
sua profissionalidade, seus conhecimentos profissionais, seus valores e
suas atitudes. Outros professores, como Ramona e Rai, juntam-se ao
desabafo:

[...] eu percebo que, no final do curso, menos da metade da classe eu
considero que eu formei um bom professor e que uma grande parte dos
alunos eu sugiro formacgdo continuada, busca de outras instancias de
formacaéo [...] Entéo, isso eu senti muito esse ano, foi o mais frustrante
da carreira, foi essa turma, em termos de aula, de formagéao, foi mais
frustrante até o presente. (Ramona, Pedagogia, Instituicdo B).

[...] eu fiquei surpreso, porque eu achava que a coisa ia mais a fundo, eu
acreditava que conseguiria me aprofundar mais no contetdo [...] Talvez
pelo curso, pelo tempo curto que nds temos, trés anos para formar
um professor de Matematica para professores ou para estudantes que
chegam sem dominar o contelddo bésico, eu acho que é impossivel.
(Rai, Instituicéo D).

Esse sentimento de frustragao em relagdo ao pouco aproveitamento
dos alunos é uma realidade, principalmente nas institui¢des privadas.
No caso da instituigdo publica, os formadores se dizem satisfeitos com a
bagagem cultural e com o aproveitamento dos estudantes; no entanto,
manifestam uma preocupagdo que é muito séria: convencer os alunos a
nao desistirem da docéncia. Vejamos o que diz o professor Carlos:

[...] o desafio mesmo é o de discutir com os alunos a prépria perspectiva
do que é ser professor, de que esses alunos se convengam de que ser
professor é importante. (Carlos, Fisica, Instituigdo C).

Essa é uma questao que se torna ainda mais séria no caso dos
alunos das disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, pois nos
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institutos de origem a licenciatura é pouco prestigiada e a formagao do
aluno se volta basicamente para torna-lo um pesquisador. Esse fato, que
faz parte da cultura institucional, agrava ainda mais a tarefa do professor

formador:

que o professor mobilize diferentes saberes, recorra a diferentes estra-
tégias didaticas, reveja suas crengas e principios e repense seu papel de

Acho que tem uma questao que € muito presente e isso também néao é
de hoje. Que a nossa fungao no curso é, talvez, conquistar o aluno ou
convencer o aluno de que ser professor € algo interessante. Eu tenho isso
como preocupacao. Apesar dos dissabores, das grandes dificuldades,
etc [...] As vezes o aluno vem muito diminuido, também, dos cursos
de licenciatura. Vem com uma autoestima baixa. (Mario, Matematica,
Instituicao C).

A tarefa de motivar os alunos para o exercicio da docéncia exige

formador.

docente do formador diz respeito as dificuldades de leitura e de escrita
dos alunos e a auséncia, em muitos casos, de dominio dos conhecimentos
escolares e das habilidades bésicas para poder ensinar. Esse € um fato
que fica mais evidente nas institui¢gdes privadas, mas também foi citado

Um outro elemento que interfere significativamente na pratica

por uma professora de instituigao publica:

de repertorio dos alunos, as dificuldades de escrita e a falta de leitura.

132

[...] o aluno que chega no ensino superior sem gostar de ler, entao
ele acha que pode fazer a faculdade, fazer a licenciatura s6 anotando
algumas coisas que sao passadas na lousa sem buscar absolutamente
nada; e se ndo 1é, consequentemente, ndo consegue escrever, tem muita
dificuldade de escrita. (Claudia, Pedagogia, Institui¢do B).

[...]1dificuldade de leitura, a dificuldade de escrita dos nossos alunos. N6s
temos excelentes alunos, tém alunos bons, alunos que escrevem, que
perguntam. Mas tem uma quantidade de alunos que a gente percebe
que foi passando, passando, que infelizmente mal escreve, que tem
uma interpretagdo muito ruim e tem uma dificuldade imensa. (Débora,
Letras, Instituicao A).

O que eu sinto é uma queda na cultura geral deles, na escrita deles. E
uma baixa de qualidade geral muito grande. De vez em quando, eu peco
um fichamento, um resumo, justamente para ir verificando como ¢ a
escrita deles, o que eles entendem, como é que eles foram formados,
em vez de pedir s6 o relatério no final. As vezes causa um impacto,
uma pobreza, é uma pena. Tem gente que tem uma participagdo tao
boa em sala de aula e quando vocé vai ver a escrita [...]. (Paula, Letras,
Instituigao C).

Enfrentamos alunos com rombo de conhecimento enorme, com total
dificuldade de leitura, as vezes eles param para perguntar o significado
de uma determinada palavra que a gente falou, ndo que falemos dificil,
procuramos ter a linguagem mais simples possivel, e mesmo assim
algumas coisas eles ndo entendem, entdo é essa nossa clientela. (Sueli,
Instituicao D).

Os depoimentos revelam a angustia dos professores face a falta
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S&o manifestagdes do processo precario de escolarizagdo dos estudantes e
denunciam a situagao tragica da escola basica brasileira, principalmente
a publica.

Uma pesquisa realizada por Marin e Giovanni (2006, 2007) mostra
que alunas concluintes de cursos de formagao de professores tém dominio
muito precario dos contetidos escolares basicos relacionados a leitura e a
escrita. Fundamentadas em Bourdieu, as autoras concluem que o capital
cultural veiculado pela agao da escola ndo permitiu as professoras supe-
rarem totalmente o capital cultural familiar, o que significa que “[...] as
esferas escolares que compuseram a trajetéria escolar desses alunos nao
foram incisivas para a aquisicéo de disposigées durdveis no uso da lingua,
na leitura e na expressao escrita com corregao” (Bourdieu apud Marin,
Giovanni 2007, p. 37). Ao que parece, isso tem ocorrido com um nimero
significativo de estudantes das licenciaturas. Os formadores identificam
a falta de dominio dos bens culturais e simbdlicos que a lingua escrita
representa, bem como dos contetudos que serdo objeto de ensino:

Um desafio que eu enfrento é a questdo do contetdo, do dominio do
conteudo. Como eles chegam aqui ja com defasagem, ndo é possivel
que se dé, ou melhor, que se recupere em pouco tempo tudo aquilo
que eles perderam. Ent&o isso me preocupa muito, porque eu penso
e eu falo para eles, se vocé vai trabalhar com os alunos isto, vocé tem
que saber isto. (Nena, Letras, Instituicao A).

Trata-se de uma situacdo preocupante, especialmente quando se
reconhece que o conhecimento do conteudo, objeto de ensino, é um saber
que esta na base da profissdo docente e que é fundamental o professor
compreender as estruturas e os principios da organizagdo conceitual da
disciplina que ensina. Espera-se que conheca a literatura acumulada e os
estudos na area, bem como o conhecimento filoséfico e histérico sobre a
natureza desse conhecimento (Shulman, 2004).

Assim, quando se tem a compreensao de que o trabalho docente
requer um conjunto de saberes e de que reconhecer um repertério de
conhecimentos préprios ao ensino incide sobre a especificidade desse
trabalho, do saber especifico indispensavel ao desenvolvimento dessa
atividade docente (Rolddo, 2005), pergunta-se: Como tratar, nos cursos de
licenciatura, da precariedade da formag&o basica? Como formar um pro-
fessor que nao dispde de conhecimentos escolares e habilidades basicas?
As propostas de formagao nao teriam que assumir essa realidade?

Se, por um lado, os professores formadores enfrentam o desafio de
lidar com estudantes que sdo marcados por uma histéria escolar defici-
taria, por outro, os futuros professores se defrontam, em suas atividades
de estégio, com uma escola bésica precéaria, o que os deixa inseguros
sobre a opgao profissional pela docéncia. O depoimento da professora
Mara expressa muito claramente essa situacao:

E uma coisa contraditéria, porque vocé pede pra ele ver escola e
quanto mais ele vé a escola, menos ele quer. Entdo, eles assumem
um compromisso com a docéncia, muito interessante, mas ndo com a
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escola publica. Eles vao dar aula em ONGs; eles vao nesses cursinhos
comunitérios. Eles vao, eles querem dar aula, mas eles ndo querem dar
aula em escola publica. E os que véao... alguns alunos... eu tenho seguido
algumas coisas... eles ficam... € muito transitério, € pouco tempo que
eles ficam na escola. (Mara, Geografia, Instituicao C).

Convencer os alunos que é bom ser professor. Despi-los do medo e
do preconceito. Porque, num certo sentido, eles tém razao. Sabe, eles
nao... Eles vao muito em escola onde os professores ndo tém o menor
compromisso, nem sabem que devem ter algum compromisso com a
sua profissdo. Que qualquer profissdo tem que ter. (Helena, Historia,
Instituigao C).

A realidade da escola basica brasileira, em especial da escola publica,
assusta os estudantes e leva muitos deles a pensar em desistir, em mudar
de profissdo, como diz a professora Cristina:

E eu pergunto pros outros professores e, ai, alguns deles dizem que
muitos alunos falam que estdo muito desanimados, muitos por causa
dessa ideia do estagio, que o estégio assusta muito, quer dizer, a
realidade da escola assusta muito. Entdo muitos deles falam: ai nao
professora, eu nao to preparado, eu nao to preparado pra enfrentar
essa situagao de jeito nenhum, eu vou amadurecer mais, eu vou fazer
outras coisas. (Cristina, Histdria, Instituicdo C).

Fica, entdo, para o professor formador, a tarefa de fazer com que o
futuro professor, junto com ele, analise criticamente a situagao obser-
vada nas escolas, pondere todas as variaveis que concorrem para que o
quadro seja assim tao precério e consiga separar a parte que compete ao
docente e a que é de responsabilidade de outras instancias. Com base
nessa andlise, para a qual o formador tem que recorrer a fundamentos
socioantropolégicos, psicossociais, sociopoliticos e socioeconomicos, talvez
ele consiga convencer o estudante a permanecer no magistério. Mas essa
néo deveria ser uma tarefa individual: deveria fazer parte do projeto
politico-pedagdgico e ser assumida pelo coletivo institucional.

Os dados desta pesquisa e os do estudo de Marin e Giovanni (2006,
2007) revelam que a situagao de precariedade da educagéo bésica brasi-
leira gera novas exigéncias ao trabalho do professor formador. Como atuar
frente a essa realidade? Esse questionamento nos dirige para o exame
dos projetos politico-pedagdgicos dos cursos de formagao.

Nos documentos institucionais analisados, essa questao é silenciada.
Encontra-se apenas o perfil do professor que o curso pretende formar. Nao
ha uma caracterizagao do aluno que ingressa no curso nem esté previsto um
acompanhamento dos egressos. E fundamental que os projetos de formacéao
tenham como ponto de partida a compreenséao da realidade em que atuam,
o que implica levantar dados e informagdes sobre os alunos que ingressam
nos cursos de licenciatura e suas necessidades. E imperativo analisar a
realidade para identificar a que distancia se esta do perfil de profissional
desejado, a fim de encontrar os caminhos possiveis de superagao.

As dificuldades de leitura e producao de textos dos alunos, bem
como a falta de dominio dos contetdos escolares bésicos, tao enfatizadas

Marli Eliza Dalmazo Afonso de André
Patricia C.Albieri de Almeida

Marcia de Souza Hobold

Neusa Banhara Ambrosetti

Laurizete Ferragut Passos

Ana Lucia Manrique

134 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 227, p. 122-143, jan./abr. 2010.



O trabalho docente do professor formador no contexto atual das reformas

e das mudangas no mundo contemporaneo

pelos professores, ao que parece, ainda nao se tornaram uma preocupa-
¢ao institucional. Nos depoimentos, fica evidenciado como é dificil para
o professor formador desempenhar o seu mandato: o aprendizado da
docéncia. Os professores alegam que tem sido impraticével realizar esse
mandato sem reorganizar o ensino e adequar o trabalho pedagdgico ao
perfil do aluno e as suas necessidades. No entanto, essas iniciativas se
limitam ao ambito individual.

Dos desafios a busca de respostas para as novas demandas

Como os professores formadores vém enfrentando esses desafios?
Como vém atuando em resposta as novas demandas?

Os depoimentos revelam uma riqueza de detalhes sobre como alguns
professores formadores experimentam sua condicao e seu trabalho do-
cente. Relatam situacdes que despertaram sentimentos de insatisfacao e
satisfagdo e analisam como essas experiéncias transformaram o proprio
trabalho e mobilizaram acdes em resposta as dificuldades enfrentadas.

As dificuldades dos licenciandos, especialmente em relagao a leitura
e a produgéo de textos, demandam reflexées e novas praticas e, muitas
vezes, traduzem-se em dilemas:

[...] eu dava textos para eles lerem e eles nao conseguiam entender,
eu ficava desesperada, eu achava que tinha perdido a méo, nao sabia
mais dar aula. Eu sempre conseguia fazer o salto de onde o aluno estava
para uma leitura de texto académico, eu tinha sucesso, e ali eu tive
que ficar o semestre inteiro trabalhando leitura com eles, e eles ainda
nao sabiam. Entao, eu pedi autorizagao para a chefia para nao seguir
a apostila, resolvi ficar com essa turma até o final do ano fazendo s6
leitura [...]. (Maité, Letras, Instituigdo B).

Ele vem com uma formac&o de leitura muito deficitéria. E o curso tenta
construir, mas o que nds percebemos € que, quando esté finalizando o curso,
ele esté pronto para comegar a se desenvolver como leitor auténomo. O
curso d& um inicio de prontidao para que ele tenha autonomia de leitura,
e daf quando ele entra no mercado de trabalho, o mercado vai exigir dele
uma acao pragmatica. (Guida, Letras, Instituigdo A).

Esses depoimentos ilustram que o pouco dominio dos sistemas
simbdlicos da lingua por parte dos alunos, ferramentas essenciais para o
desenvolvimento académico e profissional, sdo fontes de questionamen-
tos e de conflitos. A professora Maité, por exemplo, precisou rever os
objetivos do seu trabalho e tomar decisdes que, nesse caso, consistiram
em recuperar as dificuldades de leitura, em detrimento dos contetudos
estabelecidos no programa da disciplina.

Para alguns professores, as dificuldades de leitura e escrita dos alunos
representam duplo desafio — favorecer o dominio da lingua e a apren-
dizagem da docéncia — que exige, sem duvida, um maior investimento
emocional e pedagégico dos formadores. Emocional porque se trata de
um trabalho “consumidor” de uma boa dose de energia afetiva, que é
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decorrente da natureza interpessoal das relacoes professor/alunos, e,
consequentemente, pedagdgico porque as atuais demandas do perfil e
das necessidades dos estudantes colocam em xeque a profissionalidade
docente e pressionam o professor a rever os objetivos formativos e as
préaticas desenvolvidas.

Entretanto, muitos professores formadores, como os da Educagao
Matematica, tém buscado oferecer condigbes para que seus alunos
dominem os conhecimentos basicos necessérios para sua atuagao futura
como docente:

S&ao alunos, a maioria, que vém da periferia, 99,9% sao da rede publica
com uma defasagem de conhecimento, mas procuramos ter com eles
uma relacdo humana e tentar motiva-los a aprender geometria e criar
oficinas; temos laboratoérios para que eles construam o conhecimento
deles, sao varias atividades sequenciais e eu tive bons resultados.
[...] A partir do 2° ano, eles sédo obrigados a comprar um computador,
porque eles sabem que agora eles estdo antenados, afilados, usando

z

ferramentas e ferramenta tecnoldgica, € muito legal isso. (Danilo,
Instituigao D).

Nos depoimentos, ha varios exemplos de como as necessidades
dos alunos mobilizam o formador a buscar novas estratégias, para que
seja possivel obter os resultados desejados. Em alguns desses relatos,
evidencia-se o conhecimento pedagdgico dos professores, como organizam
o conteuido com a intencgao de sistematiza-lo e torna-lo acessivel ao aluno.
Alguns professores expoem, com certa riqueza de detalhes, como pensam
pedagogicamente o contelido, compreendem a disciplina e, inclusive,
organizam o conhecimento de modo que possa ser compreendido pelo
estudante (Shulman, 2004).

Um depoimento que chama a atencgédo é o da professora Alzira, que
destaca uma grande preocupacao em desenvolver nos alunos o que ela
denomina de competéncia leitora e competéncia de produgdo de texto.
Quando solicitada a descrever a sua pratica docente, ela relata como
aprendeu a trabalhar para auxiliar os estudantes a superarem as dificul-
dades de leitura e de escrita:

[...] tive que descobrir na sala de aula que a teoria da andlise de discurso
nao me ajudava a ensinar o aluno a melhorar a competéncia em leitura e ai
eu fui buscar, eu falei: tem que ter uma maneira, alguma teoria que possa
me ajudar no efetivo trabalho dentro da sala de aula. Ai eu fui buscar as
leituras da Angela Kleiman; entéo, eu fui estudar a leitura interacionista,
toda essa parte, o prisma interacionista em leitura e descobri algumas
técnicas que me ajudavam na sala de aula. E funcionou sabe, é gradativo,
mas tem um retorno, eu sinto por meio dos exercicios, [...] do contato
com aluno, das conversas também em sala de aula e, sobretudo, esse
retorno mesmo de exercicio. (Alzira, Letras, Instituigdo B).

Esse depoimento ilustra como o professor pode operar com convicgoes,
principios e evidéncias que guiam suas ac¢des e nos quais ele apoia suas
escolhas (Shulman, 2004). Nesse caso, recorrer a uma fundamentagao
tedrica foi essencial para buscar novas formas de organizar seu ensino e
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de fornecer retorno aos alunos. Ficou evidente o empenho da professora
em desenvolver estratégias que favorecessem o aprendizado do discente,
tanto é que dedica um bom tempo da entrevista para explanar como
desenvolve a competéncia leitora e a de producao de texto dos alunos.
Os depoimentos mostram que as respostas dos professores aos
desafios da préatica docente podem favorecer a mobilizagdo de agdes com-
prometidas com as necessidades de formacao dos alunos; mas evidenciam
também o quanto esse esforco vem representando uma sobrecarga de
trabalho que, somada as multiplas tarefas do professor de ensino superior,
vai invadindo os horérios de descanso e a vida pessoal dos formadores:

O que eu sentia era isso: na hora da anélise da situagao, eles coletavam
dados, mas para analisar aquilo eu precisava dar muito mais do que eu
conseguia, eu atendia fora da sala de aula, eu vinha mais cedo, marcava
para cada grupo antes da aula. (Roberta, Fisica, Instituigdo C).

[...] Entdo esse trabalho da prética, do estégio, eu acho maravilhoso, sé
que para eu fazer isso, eu tenho que ocupar as minhas noites, os meus
fins de semana. (Paula, Letras, Instituigao C).

Percebe-se, assim, o esforco individual dos professores para se
adequarem as condigbes reais de trabalho, se pretendem oferecer algo
mais aos seus alunos, podendo caracterizar um processo de intensificacao
do trabalho. Aspectos pessoais e subjetivos sao diretamente atingidos pela
intensificacdo, com forte incidéncia sobre o trabalho mental, conforme
destaca Apple (1995, p. 39) ao chamar a atengao para as implicagoes
dessa intensificagao:

[...] Ela tem vérios sintomas, do trivial ao mais complexo —desde néo ter
tempo sequer de ir ao banheiro, tomar uma xicara de café, até ter uma
falta total de tempo para conservar-se em dia com sua area. Podemos
ver a intensificagdo atuando mais visivelmente no trabalho mental, no
sentimento cronico de excesso de trabalho, o qual tem aumentado ao
longo do tempo.

A tarefa de formar profissionalmente o aluno

Um outro desafio com que os professores se defrontam diz respeito a
tarefa de formar profissionalmente o aluno, promovendo condi¢des para
o aprendizado da docéncia e para a apropriacédo do saber profissional que
é especifico e indispensavel ao desenvolvimento dessa atividade.

Nos depoimentos dos professores, observam-se indicativos de que
existe uma preocupacao com a formagao profissional. Note-se um exemplo
de como os participantes expdoem essa questao:

[...] mas eu estou trabalhando leitura e ja estou falando, vocés vao ser
professores, como é que vocés véao fazer para o seu aluninho ler. Como
é que vocés vao fazer para ele escrever? Ou vai mandar escrever e vai
ficar por isso mesmo, nao vai ensinar nada. Entdo eu procuro desde
o primeiro dia que eu dei aula aqui passar essa responsabilidade,




dividir isso com eles e ensinar pra eles o que eu sei. (Maité, Letras,
Instituicao B).

Dessa vez eu pedi um resumo, porque resumo € 6timo, vocé percebe
se eles sabem fazer, se eles sabem ler; ai veio todo tipo de coisa,
fichamento, parafrases longas e toda uma série de coisa. Af eu levei o
material para discutir com eles e ai comecei meio dura: porque se vocés
vao dar aula de portugués, vocés tém de saber portugués... o fulano vai
dar aula de acentuagdo e me escreve um relatério sem nenhuma crase
no lugar certo, por exemplo. Crase € assim, parece que desapareceu ou
vale tudo, os de matematica ndo estdo preocupados com isso, mas os
de portugués sao de uma linguagem muito banal, muito pouco técnica,
sao de pouca leitura. (Paula, Letras, Instituicao C).

Por estarmos num curso de licenciatura, os professores precisam ter
uma postura tal em sala de aula que promova nos alunos uma outra
postura como professores. Entdo nés ndo podemos ser professores de
giz e lousa, temos que ter uma proposta diferente em sala de aula [...]
de nés sermos um pouco mais de modelo para eles, nas nossas aulas,
quer dizer, se nés nao tivermos uma postura diferente em nossas aulas,
0s nossos alunos nao vao ter. (Sueli, Instituigdo D).

Observa-se pelos depoimentos que a formagéo para a docéncia é um
importante elemento orientador da pratica e que é preciso, durante as aulas
e na relagdo com os alunos, enfatizar que o objetivo do curso é a formagao do
professor. Alguns formadores destacam, inclusive, que é necessério oportu-
nizar espacos para que o futuro professor vivencie a docéncia. Ficou evidente
que os formadores compreendem como necessdria a relacdo entre teoria e
préatica nos relatos sobre como procuram promover essa articulacdo.

Como nas entrevistas é recorrente essa preocupagao em estabelecer
a relagdo entre teoria e pratica, em preparar os alunos para a formagao
profissional, considerou-se necessario consultar os projetos de formagao
dos cursos em que esses professores atuam para verificar como essa
questao esta contemplada. Nas propostas dos cursos, a integragdo entre
a dimensé&o tedrica e a dimensao préatica esta prevista especialmente nas
disciplinas de metodologia e didatica, bem como no estagio curricular
supervisionado. Nos documentos analisados, observa-se a presenca de
um discurso a favor da articulagdo entre teoria e préatica; no entanto, as
préticas formativas que serdo mobilizadas para promover essa articu-
lagéo s@o pouco explicitadas. As entrevistas confirmam que a tarefa de
articular teoria e pratica ocorre mais no interior de cada disciplina, por
meio de exemplos ou situacgdes contextualizadas, do que em um projeto
envolvendo varios componentes curriculares.

Se, por um lado, os professores formadores fazem todo esforgo para
repensar seus saberes e suas préticas frente as exigéncias impostas pelas
novas condigdes docentes, por outro, esbarram em varios tipos de resis-
téncias que dificultam os avangos e favorecem os conflitos. Observou-se
que essas resisténcias tém origem nas propostas de formagéo, na politica
institucional e na cultura docente.

Tanto a politica institucional como as propostas de formagdo ana-
lisadas mantém uma rigida organizagdo dos tempos e dos espagos de
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aprendizagem. Nao hd, por exemplo, uma politica e formas de gestao
que favorecam o trabalho coletivo. A organizacao curricular dos cursos
de formagao é pouco flexivel, as mudancgas estabelecidas pelas politicas
de formacao néo alteraram significativamente o projeto de formacao
desenvolvido pelos cursos nem incorporaram as novas demandas, como
0 “novo aluno” e a escola béasica em crise.

A guisa de concluséo

Nas instituigdes investigadas, as iniciativas para obter melhores
resultados nas praticas formativas ocorrem principalmente no ambito
individual ou, quando muito, em parcerias compostas por dois ou trés
professores que tém maior empatia. Faltam agdes de dmbito institucional,
projetos pedagdgicos que nado sejam mera formalidade.

Os entrevistados relatam as dificuldades de trabalhar conjuntamente,
associar interesses e promover a articulagao entre as disciplinas, como
explica uma professora:

Um desafio? Uma discussao entre os professores de didéatica para
oxigenar. Cada um da seu curso sozinho. Ndo tem tempo. A gente corre
muito. Aqui ndo ha essa troca. Por que é um desafio? Porque o curso
continua. Vocé fala do projeto pedagdgico para os alunos e aqui a gente
nao tem. Eu tenho vergonha de falar para eles. Seria bem legal se isso
acontecesse. (Cristina, Histéria, Instituicao C).

Alguns professores chegam a dizer que ha uma cultura instalada que
os impulsiona a trabalhar isoladamente:

Entao, essa questdo do trabalho solitario, individual é... que acaba
criando uma cultura, também. Quer dizer, acaba criando néo, porque
é essa cultura que esta instalada. Desse trabalho solitario, individual,
onde ninguém sabe quem estéd pesquisando o que, o que cada um esta
fazendo. (Nair, Geografia, Instituigdo C).

Para autores como Sarmento (1994) e Morgado (2005), o isolamento
profissional no magistério é um aspecto da cultura docente que tem sido
favorecido tanto pela organizagdo dos tempos e dos espacos como pela
organizagao curricular nas institui¢oes de ensino.

E no caso do ensino superior, como bem explica Roldao (2005, p. 122),
a cultura do individualismo também se configura pela catedra, ou seja, o
docente universitario historicamente é considerado detentor de um saber
privilegiado em que a docéncia como pratica individual se preserva e é
tida como simbolo de poder. Segundo a autora, mesmo o ensino superior
tendo sido desafiado na modernidade a investir na producao experimental
e investigativa que requereu a ruptura com o trabalho individual em favor
das equipes de pesquisa, “[...] o peso do poder individual, no que se refere
a docéncia, néo foi ainda, em termos de cultura profissional, contaminado
por este desejavel trabalho interpares que a investigacdo exige”.
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Roldao (2005, p. 122) chama a atengdo para a importancia de se
reconhecer “[...] a forga da cultura instalada, no plano social e simbdlico”,
para que seja possivel introduzir mudangas graduais que possibilitem
tornar a acao de ensinar uma forma mais elaborada de promover a
apropriacao do conhecimento pelo estudante.

Os proprios formadores reconhecem que o isolamento do trabalho
docente constitui um obstaculo nao sé ao acesso e a partilha de novas
ideias, como a possibilidade de encontrar solugbes para os problemas e
desafios enfrentados (Morgado, 2005). E certo que a solidao do trabalho
docente refreia as possibilidades de as instituicoes apresentarem
proposigoes mais avangadas e consistentes para formar professores.

Analisando as politicas de formacédo de professores, Arroyo (2007)
observa que a crise de legitimidade da instituicao escolar, relacionada
a perda dos ideais civilizatérios que sustentaram o desenvolvimento e
a expansao da educagao basica, € também uma crise dos modelos de
formagao dos professores. Segundo o autor, é preciso construir novos
parametros de formagao, tomando como referéncia a condigdo docente
em seu acontecer histérico, num didlogo permeado pela dinamica das
transformacoes sociais, politicas e culturais.

Os dados do presente estudo desvelam, com muita nitidez, multiplos
angulos da condicdo docente num mundo em mudanga e desenham os
contornos de uma crise, que requer a urgente reconfiguragao dos modelos
formativos.

Confrontados com a necessidade de preparar para a docéncia os
jovens que chegam hoje a universidade, com um perfil muito diferente
do esperado, os formadores se encontram diante do dilema de formar esse
“aluno possivel” para uma “docéncia possivel”, nas situagdes concretas
do trabalho nas escolas.

Embora tenham sido identificadas varias iniciativas por parte dos
professores formadores, para mudar suas praticas docentes em resposta
aos novos desafios do seu trabalho no ensino superior, concluiu-se que o
contexto institucional em que atuam constitui mais um obstéculo do que
um fomento a transformagao das praticas formativas.
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Um programa de formacao
de professores:
o caso da Universidade de Sao Paulo
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Resumo

Relata o percurso, da definigdo a implantagao, a partir de 2004, do
Programa de Formacéao de Professores da Universidade de Sdo Paulo (USP).
Toma como recurso de anélise a trajetéria de implantagdo do referido
Programa em duas unidades dessa universidades — nas licenciaturas em
Ciéncias Agrarias e Ciéncias Bioldgicas da Escola Superior de Agricultura
“Luiz Queiroz” (Esalq) e na licenciatura em Matematica do Instituto de
Ciéncias Matematicas e de Computagdo (ICMC) —, a partir do estudo
das diretrizes oficiais para a formagao de professores e dos aspectos
tedrico-metodoldgicos que permeiam estas normas legais. O processo,
aqui trazido, aponta desafios de toda ordem, como o desenvolvimento
dos conceitos de estagio supervisionado, de pratica como componente
curricular e de atividades académico-cientifico-culturais, além das
dificuldades inerentes a construgao de uma nova identidade docente no
interior dos cursos de licenciatura e na prépria universidade.

Palavras-chave: formagao de professores; licenciaturas; ensino.
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1 A Comissao Permanente de
Licenciatura (CPL), criada em
2001, foi presidida pela pro-
fessora Dr® Sénia T. de Souza
Penin, depois pelo professor Dr.
José Sérgio Fonseca de Carvalho,
pelo professor Dr. Nélio Bizzo,
quando a CPL transformou-se
em Comissao Interunidades de
Licenciatura (CIL) e, mais recen-
temente, tem sido presidida pela
professora Dr® Iole de Freitas
Druck. E vinculada a Pré-Reitoria
de Graduacado e formada por
docentes e alunos de todas as
unidades que tém a licenciatura
como opgao aos seus alunos. E
uma comissao articuladora da
politica de formagdo de profes-
sores da USP.

Abstract
A teacher training program of Universidade de Sao Paulo: case study

This article describes the trajectory of the Universidade de S&o
Paulo (USP) Teacher Training Program since 2004, from its creation to its
Implementation. We analyze this implementation process in two faculties of
the university — Agrarian Sciences and Biological Sciences Programs of the
Escola Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz” (Esalq) and Mathematics
Program of the Instituto de Ciéncias Matemadticas e de Computagao (ICMC)
— considering the official guidelines on teacher training, and the theoretical
and methodological aspects encompassing those rules. The process report
presented here points out to challenges like developing concepts like
supervised internship, practice as a curricular component, and cultural-
scientific-academic activities, as well as dealing with inherent difficulties
to build a new identity in the courses and in the university.

Keywords: teacher training; bachelor degree; education.

Introducao

De acordo com Penin (2001, p. 325):

As Diretrizes Nacionais para a Formacao de Professores, assim como
as normatizagoes dos Conselhos Estaduais de Educagao apresentam
elementos importantes para os estados e suas instituigoes, sobretudo
as universidades, refletirem e definirem suas préprias politicas de
formacéao de professores, assim como seus projetos de cursos, no pleno
uso de sua autonomia. No caso da USP, o momento atual reveste-se
de uma importancia impar para acertar contas pendentes desde sua
fundagéo no que diz respeito a uma politica explicita e a uma proposta
mais articulada e efetiva de formagdo de professores para a escola
bésica.

Essa afirmacéo ilustra bem o clima que motivou a criacao da Comissao
Permanente de Licenciatura (CPL), em 2001, e que se consubstanciou
na elaboracao e aprovacao do Programa de Formacao de Professores da
Universidade de Sao Paulo (PFP).

O presente trabalho relata a implantacao do referido Programa, em
duas unidades da USP, a partir da atuacdo da Comisséao Interunidades de
Licenciatura (CIL).” Tendo como referencial as novas diretrizes de formagao
apontadas pela comunidade cientifica, o estudo faz uma analise dos de-
safios colocados pelas diretrizes oficiais de formacao de professores e os
processos de mudanca desencadeados pela Universidade de Sao Paulo.
Para tal, utiliza a técnica da andlise documental para levantar aspectos
preponderantes dessa implantagao.
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Percursos formativos: focalizando as lentes nos cursos
de licenciatura

E imperioso registrar que os cursos de licenciatura ocupam menor espago
na hierarquia cientifica das universidades, o que tem comprometido sua iden-
tidade cultural e politica. Os cursos de graduagéo, na modalidade bacharelado,
tém sido hegemonicos, pois contemplam “os saberes cientificos”, enquanto
que os de licenciatura, por incluirem em seus curriculos os denominados
“saberes pedagdgicos”, tém ficado relegados ao segundo plano.

Essa situacdo se arrasta até o inicio do século 21, quando emerge
um conjunto de pareceres e resolucoes decorrentes da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagéo Nacional — LDB (Lei n°® 9.394/96), que iré disciplinar
a formacao de professores, culminando em um amplo processo de
reestruturagao dos cursos de licenciatura.

Nessa diregao, a Universidade de S&o Paulo instituiu, em 2004, o PFP?
estabelecendo as bases e as condigdes de integragao de formacao inicial
de docentes para a educacéo basica em cada unidade e entre as diferentes
unidades, assim como entre a USP e os sistemas de educacao bésica do
Estado e dos municipios circunvizinhos aos campi da instituigéo.

A CPL, em 2001, foi composta por representantes de 17 unidades da USP,
que ofereciam um ou mais cursos de formacao de professores/licenciaturas.
Esse grupo, ultrapassando a significativa necessidade de atender tanto as
exigéncias legais quanto a formag&o de professores, passou a elaborar, con-
solidar e conferir status de real importancia as discussoes sobre a qualidade
dessa formagcao no interior dessa universidade.

Desde a origem, as discussoes da CPL foram pautadas no atendimento
as bases legais oriundas do Ministério da Educagao (MEC), sem, contudo, con-
trariar a diversidade de expectativas e de formas de organizacao provenientes
das diferentes unidades da USP. Uma medida de éxito para o enfrentamento
dessas diferencas, por parte dos membros da CPL, constituiu-se do didlogo e
do compromisso permanente com uma agao integrada e renovadora visando
a promogao da qualidade dos cursos de formagao de professores.

O Programa de Formacao de Professores da USP: entre o
instituido e o desejado

A seguir, descrevemos os principais eixos do PFF, bem como seu atual
estagio de implantagdo. O documento apresenta os principios e objetivos,
a organizacdo e articulacdo das licenciaturas, a estrutura minima comum
as licenciaturas e as condigbes de implementagao.

Principios e objetivos orientadores

Entre esses principios, torna-se evidente e imperiosa a constatagdo de
que a licenciatura deve deixar de ser entendida como uma superposicao

Maria Angélica Penatti Pipitone
Edna Maura Zuffi
Noeli Prestes Padilha Rivas

2 Aprovado pelo Conselho de
Graduagao em 19 de fevereiro de
2004 e pelo Conselho Universi-
tério em 25 de maio de 2004.
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do bacharelado, situagdo na qual o saber disciplinar especifico antecede
o aprendizado do saber pedagdgico. Essa evidéncia é destacada também
nos documentos legais, como a LDB, o Plano Nacional de Educagédo, bem
como entre as Diretrizes para a Formacao de Professores.

De forma contraria a justaposigdo das formagodes do bacharelado e da
licenciatura, o PFP-USP prevé uma integragdo entre as areas de formacao,
privilegiando a docéncia, a vida escolar e as instituigdes educativas como
objetos a serem enfatizados em qualquer projeto que vise a preparagao
para o exercicio profissional na escola contemporénea. A formagéo de
professores na USP deve levar em conta a escola publica como prioritario
foco de interesse em pesquisas, projetos e intervencdes. A indissociabili-
dade entre ensino, pesquisa e extensao precisa ser garantida nos cursos
de licenciatura e na perspectiva da formacao continuada dos professores
egressos desses cursos. Além disso, considerou-se também a formagéao
desses docentes por meio de estruturas curriculares integradas e flexiveis,
de forma a preservar as perspectivas da universidade e, sobretudo, as
peculiaridades formativas de cada unidade de ensino.

Assim, a formacéo de professores deve partir da nogao de que a
docéncia nao se realiza num quadro abstrato de relagdes individualizadas
de ensino e aprendizagem, mas dentro de um complexo contexto social
e institucional (USP, 2004, p. 4-8).

Além dos principios, o PFP definiu cinco objetivos em consonéncia com
o objetivo geral dos cursos de graduagdo da USP, que é a “formacao de um
profissional competente, socialmente critico e responsavel pelos destinos
de uma sociedade que se deseja justa, democratica e auto-sustentavel”
(USE 2004, p. 7). Séo eles:

— Compreender o contexto da realidade social da escola brasileira — seus
valores, representacdes, historia e praticas institucionais —, de modo a
poder assumir uma postura critica e responsavel pela transformacao
dessa realidade, contribuindo para o desenvolvimento de novas
formas de interagao e de trabalho escolar.

— Orientar suas escolhas e decisoes profissionais por principios éticos,
pela superacao de preconceitos, pela aceitacdo da diversidade
dos alunos, partindo do principio de que todo aluno é capaz de
aprender.

— Compreender os processos de ensino e de aprendizagem
e reelaborar os saberes e as atividades de ensino, sempre
considerando a realidade social, os objetivos da escola bésica, o
cotidiano escolar e as experiéncias dos alunos.

— Criar, implementar, avaliar e aperfeicoar projetos de ensino e de
aprendizagem, articulando-os com outras areas do conhecimento
e estimulando agoes coletivas na escola, de modo a caracterizar
uma nova concepcao de trabalho educacional.

— Investigar o contexto educativo em sua complexidade e analisar
sua praética profissional, bem como as préticas escolares, tomando-
as como objeto de reflexdo, de modo a poder criar solugoes
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mais apropriadas aos desafios especificos que enfrenta e dar
prosseguimento ao processo de sua formacao continuada.

— Para efetivar tais objetivos, tdo-somente uma reforma curricular
nao é suficiente. Faz-se necessario um esforco integrado e uma
organizacdo institucional capazes de implementar os principios
e objetivos desse Programa e sugerir investigagao e proposigoes
inovadoras aos diferentes cursos de formagao de professores.

Organizagéo e articulagao das licenciaturas

No inicio do ano de 2001, a Pré-Reitoria de Graduagao da USP criou a
CPL e atribuiu aos seus representantes a tarefa de formular uma proposta
de programa de formacao de professores. A referida comissao iniciou
seus trabalhos partilhando as experiéncias vividas pelos participantes
das diferentes unidades e examinando as publicacdes que registram os
debates ocorridos nas ultimas décadas, assim como os documentos legais
referentes ao assunto. Os mecanismos institucionais de organizagéao e
articulacdo das diferentes licenciaturas, mais do que simplesmente su-
gerirem caminhos fixos e Unicos, tém fomentado a constante proposigao
de solucbes inovadoras por parte de docentes, faculdades e institutos
envolvidos com a formacao de professores.

Naquele momento de instalacao, a CPL tinha como propostas: a) a
reativacdo ou a instalacdo de Comissdes Coordenadoras de Curso(s) de
Licenciatura (CoCs)® em cada unidade que ofereca a licenciatura; b) a cria-
¢ao, na Faculdade de Educacao, de uma Comissao de Acompanhamento das
Licenciaturas (CAL/FE);? c) a criagdo de uma Comissao Interunidades das
Licenciaturas (CIL). A esta comissao coube a discussao e a proposicao de
diretrizes gerais da politica de formacéao de professores da USP e das normas
e procedimentos do funcionamento das licenciaturas, encaminhando ao
Conselho de Graduagéao os resultados de seu trabalho.

Duas versdes preliminares das propostas foram apresentadas em
audiéncias publicas (2001 e 2002), e as sugestdes entao formuladas
passaram a ser analisadas pela comisséo. A proposta definitiva, aprovada
em 2004, foi denominada Programa de Formacdo de Professores. Esse
Programa incorporou vérias sugestoes e procurou compatibilizar expec-
tativas muitas vezes bastante diferentes, embora igualmente legitimas.

Estrutura minima comum as licenciaturas: caracterizagao,
componentes comuns e estagio supervisionado

Para a elaboragdo dessa estrutura curricular, a CIL propds uma
estrutura minima comum as licenciaturas,® no que diz respeito a formagao
integrada. Essa estrutura curricular atende as resolugdes vigentes, tanto
no &mbito do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) como no do Conselho
Estadual de Educagédo de S&o Paulo. Tal estrutura esta organizada em
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3 As Comissées Coordenadoras
de Cursos (CoCs) foram criadas
pela Resolugao COG n° 3.740,
de 25 de setembro de 1990,
que estabelece, em seu artigo
primeiro, que “cada curso ou
habilitagdo, quando ministrado
por mais de uma unidade, sera
coordenado por uma Comissao
de Coordenagéo de Cursos (CoC),
nos termos do artigo 64 do Esta-
tuto da USP".

4 Caber4 a Faculdade de Educa-
Gao, além de participar dos diver-
sos érgaos ligados a licenciatura,
organizar internamente uma
Comissao de Acompanhamento
das Licenciaturas. A criagao
desta Comissao se justifica em
razdo do elevado nimero de
alunos atendidos, da diversidade
de cursos de licenciatura de que
é parceira e da necessidade de
articulagao de sua acao forma-
dora e de sua participagao nas
diversas instancias organizado-
ras da formagao de professores
na universidade.

5 Ao fixar as exigéncias legais
para os cursos de formacao de
professores, o Conselho Nacional
de Educacéo, na Resolugdo CNE/
CP n° 2/2002, estabelece que
os cursos de licenciatura, de
graduacao plena, devem garantir
em seus projetos pedagégicos
quatro “componentes comuns”:
1) prédtica como componente cur-
ricular, com duragao minima de
400 horas; 2) estdgio curricular
supervisionado, com duragao
minima de 400 horas; 3) con-
teudos curriculares de natureza
cientifico-cultural, com duragao
minima de 1.800 horas; e 4)
atividades académico-cientifico-
culturais, com duragdo minima
de 200 horas, totalizando pelo
menos 2.800 horas, ao longo
de, no minimo, trés anos (Brasil.
CNE, 2002b).
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quatro blocos de disciplinas e atividades que correspondem a diferentes
dimensodes da formacao dos alunos das licenciaturas e se articulam com
0s componentes comuns previstos na legislagdo: os “estagios super-
visionados”, a “pratica como componente curricular”, as “atividades
académico-cientifico-culturais” e os “conteudos curriculares de natureza
cientifico-cultural”. Os blocos constituem-se em:

BlocoI - Formagao Especifica: disciplinas e atividades diretamente
relacionadas aos conhecimentos da area especifica.

Bloco I — Iniciagdo a Licenciatura: disciplinas e atividades introdutdérias
a formacéo do professor da educacéo bésica.

Bloco IIT — Fundamentos Teéricos e Praticos da Educagao: disciplinas
e atividades relacionadas a formagao pedagdgica em
geral.

Bloco IV — Fundamentos Metodolégicos do Ensino: disciplinas e
atividades relacionadas ao ensino das &reas especificas.
(USP, 2004, p. 18).

Cada unidade da USP pode decidir por uma proposta pedagodgica que
contemple os principios e objetivos do PFP, bem como as exigéncias das
diferentes areas de conhecimento e formagao profissional. Com a definigao
dessa organizacgao curricular marcada por quatro blocos de disciplinas e
atividades, a CPL considerou a boa formagao especifica do bacharel per-
feitamente compativel com a sélida formacgao voltada para a docéncia na
educagdo basica e profissional.

A fim de orientar a distribuicdo dos componentes comuns, o PFP faz
uma primeira distingdo entre a “pratica como componente curricular” e
o “estdagio curricular supervisionado”.

Em relacéo ao estégio curricular supervisionado, a Resolugdo CNE/
CP n° 2 (Brasil. CNE, 2002b) destaca que ele se caracteriza por

. uma relagdo pedagdgica entre alguém que ja é um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno
estagiario (...). E um momento de formagao profissional do formando
seja pelo exercicio direto in loco, seja pela presenca participativa em
ambientes préprios de atividades daquela area profissional sob a
responsabilidade de um profissional mais habilitado. Ele nao é uma
atividade facultativa, sendo uma das condigbes para a obtengao da
respectiva licenca.

Assim, a CIL considera o estagio supervisionado como uma atividade
formativa necessariamente ligada a uma atividade ou trabalho de campo
que devera ser executado prioritariamente em contato direto com as
“unidades escolares dos sistemas de ensino”, como preconiza a Resolugao
CNE/CP n° 2/2002. Ele pode, contudo, recorrer a outras instituicdes con-
sideradas diretamente relevantes para a formacao docente, desde que
regulamentado pelas respectivas CoCs ou pela CAL/FE.

Um fator de mudanca diz respeito aos estagios supervisionados
voltados para a mobilizagdo de agdes que incorporam as praticas concretas,
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uma forma de o futuro docente aprender a langar um novo olhar sobre
os gestos profissionais, dando-lhes maior destaque e visibilidade, en-
quanto ponto de partida do concreto pensado e fator de desenvolvimento
profissional (Garcia, 1994). Nessa perspectiva, o estagio supervisionado
tem um papel de elemento integrador na formacao do professor, ofere-
cendo ao estudante de licenciatura oportunidades de ampliar e utilizar
as habilidades e os conhecimentos adquiridos no curso para responder
as necessidades e aos desafios da realidade escolar. O estagio supervi-
sionado é distribuido entre diversas disciplinas que integram o Programa
de Formacao de Professores — sejam elas ligadas aos institutos de origem
ou aos departamentos responséaveis pelas disciplinas pedagdgicas. Suas
atividades nao devem ser fragmentadas e justapostas, mas ligadas aos
projetos de formagéao de professores em vigéncia nas unidades da USP.?

A responsabilidade pela organizagao dos estagios curriculares é
compartilhada entre as unidades de origem e os departamentos (ou
Faculdade de Educacdo) responsaveis pelas disciplinas pedagdgicas,
cabendo a estes ultimos a organizagdo e a regulamentacao de 300 horas
e as unidades especificas, as 100 horas restantes. Sua supervisdo com-
pete sempre aos docentes da universidade, e as horas-aula dedicadas a
supervisao direta do estdgio podem ser consideradas como parte inte-
grante das 400 horas exigidas por lei. Em ambos os casos, as CoCs — e, no
caso do campus de Sao Paulo, a CAL/FE — devem promover a necessaria
integragdo entre os projetos de estdgio.

Em relagdo a pratica como componente curricular, o Programa assim
se manifesta:

[...] a pratica como componente curricular, em seu sentido amplo
— que nao se confunde com a antiga disciplina “Prética de Ensino”,
entdo ligada aos estagios — deve ser entendida como o conjunto de
atividades ligadas a formagéo profissional, inclusive as de natureza
académica, que se voltam para a compreensao das préaticas educativas
e de aspectos variados da cultura das instituigdes educacionais e suas
relagdes com a sociedade e com as areas de conhecimento especifico.
(USP, 2004, p. 28).

Nesse sentido, o PFP contempla, em sua estrutura curricular, uma
carga horaria de “préaticas como componentes curriculares” ao longo de
todo o curso, maximizando as chances de conhecimento e insergcao dos
alunos junto as diferentes realidades da escola basica e profissional.

A seguir, apresentaremos os casos de implantacao das propostas em
duas unidades da USP: a Escola Superior de Agricultura “"Luiz de Queiroz”
(Esalq) e o Instituto de Ciéncias Mateméticas e da Computagao (ICMC).

A Escola Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz” e seus programas
de licenciatura em Ciéncias Agrarias e Ciéncias Biol6gicas ”

A Escola Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz” (Esalq) — campus
USP de Piracicaba — criou, em 1995, o Programa de Licenciatura em
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6 Como estad explicitado na

presente proposta de Programa
de Formagéao de Professores,
o estagio supervisionado se
estabelece preferencialmente
por vinculos institucionais entre
a universidade e as escolas de
educacao basica, de forma a
tornar necessaria a participagao
dos diferentes atores sociais
envolvidos num determinado
projeto. Nesse sentido, todos tém
responsabilidades especificas,
mas caberd aos professores desta
universidade a coordenacao do
processo, tal como hoje ocorre.

7 Versao deste trabalho foi apre-

sentada no Encontro Nacional
de Didatica e Prética de Ensino
(Endipe) ocorrido em Recife,
Estado de Pernambuco, em abril
de 2006.
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Ciéncias Agrérias, com o objetivo de conferir habilitacdo pedagdgica para
alunos dos cursos de Engenharia Agronémica e Engenharia Florestal da
Esalq interessados em atuar na educagao profissional em Ciéncias Agrérias
nos diferentes niveis e modalidades de ensino formal e ndo formal.

O trabalho desenvolvido pela equipe de docentes da Esalq, com a
formacao de professores em Ciéncias Agrarias, tem possibilitado o envol-
vimento dessa unidade de ensino superior com a rede de escolas técnicas
agricolas do Estado de Sao Paulo, coordenada pelo Centro Estadual de
Educagao Tecnoldgica Paula Souza (Ceeteps), e com outras entidades,
organizagoes e instancias de governo municipal preocupadas com areas
emergentes, como a educagao ambiental.

A licenciatura em Ciéncias Agrarias deve abrigar, no processo de
formagao de seus professores, espago para a organizacao coletiva de
educadores em torno de um novo modelo de ensino/escola técnica em
agropecudria e meio ambiente, que atenda aos alunos de forma indistinta,
competente e compativel com as novas demandas do mundo do trabalho,
de uma agricultura e do agronegdcio que se modernizaram e de um mer-
cado consumidor ativo e preocupado com produtos € processos menos
agressivos ao meio ambiente.

Esses desafios se somaram as dificuldades inerentes a implantagao
das diretrizes do PFP, o que incitou um periodo de anélises sistema-
ticas e avaliacdo dos resultados obtidos em cada etapa dessa citada
implantagéo.

Discusséo e aprovagao

Durante a apreciagcao do Programa de Formacao de Professores
(PFP) da USP pela Comissao de Graduagao da Esalq, foi deliberado que
a coordenacao do programa de licenciatura elaborasse um projeto que
demonstrasse o impacto das reformulagdes propostas pela Comissao
Permanente de Licenciatura (CPL) da USP na estrutura curricular dos
cursos de graduacao da Esalq que ofereciam a licenciatura como opgao
de formagao pedagdgica.

Cabe destacar, como uma primeira grande alteragao, a transferéncia
do Programa de Licenciatura da Esalq para o periodo noturno, atendendo
os discentes do curso de Ciéncias Biolégicas, criado em 2002, e também os
alunos de Engenharia Agronémica e Engenharia Florestal, que passam a
poder cursar a licenciatura sem prejuizo das demais disciplinas oferecidas
no bacharelado.

O “Projeto de Reformulacao do Programa de Licenciatura/Formacao
de Professores da Esalq/USP” foi discutido no interior da unidade de
ensino, que o aprovou com poucas sugestoes de reformulacéo. As refor-
mulacbes ocorreram no sentido de apresentar a disciplina “Introducao
aos Estudos da Educacao” como optativa para os cursos de bacharelado
em Engenharia Agrondémica e Engenharia Florestal e obrigatéria para o
curso de Ciéncias Bioldgicas.
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Quanto aos principios norteadores do projeto de formacgao
de professores da USP

Reiteramos os principios norteadores do Projeto de Formacéo de
Professores da USP, considerando o empenho que as unidades de ensino
devem ter na elaboracao de projetos integrados de preparacao de docentes
para a educagdo basica e para a educagao profissional que incorporem a
andlise de especificidades, interesses e expectativas das institui¢gdes es-
colares envolvidas e que visem a promogao da qualidade da agao docente
em seus diferentes graus e modalidades.

O Programa de Licenciatura da Esalgq/USP envolve-se na formagao de
professores coletando e produzindo subsidios tedricos e praticos obtidos
em projetos que integram alunos e professores em atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, o que possibilita a oferta de estagios e vivéncias
profissionais aos alunos durante todas as disciplinas referentes a formagao
pedagdgica. Esses estagios sao regulados pela legislacao especifica e por
normas de convénio que a Esalq estabelece em contratos com as diferentes
institui¢des que abrigam os alunos dos seus cursos de licenciatura.

Esses convénios de estadgio também serao orientados por projetos de
estagio devidamente discutidos e aprovados pelas escolas e/ou instituigdes
parceiras.

A implantagdo do curso noturno de Ciéncias Biolégicas na Esalq/USP,
nas modalidades de bacharelado e licenciatura, no ano de 2002, significou
um notavel avanco na consolidacdo do espaco de formacao de professores
no interior dessa unidade da USP. A licenciatura na Esalq tem caracteristicas
especificas que elegem a interface da educagdo com o desenvolvimento
rural e o meio ambiente como eixo formador. Dessa forma, parece possivel
afirmar que os projetos de formacao incluirao atividade de ensino, pesquisa
e extensao no sentido de refletir, propor e analisar intervengdes educativas,
formais e nao formais, que resultem no aprimoramento da docéncia no cam-
po das Ciéncias Agrérias e das Ciéncias Biolégicas, tendo como pressuposto
uma relacao sustentavel entre o homem e a natureza.

Quanto aos objetivos do Programa de Formacgéao de Professores da USP

E necessario reafirmar os objetivos constantes do PFP da USP, no sen-
tido de formar educadores comprometidos com a solucéo dos problemas
da realidade da escola brasileira, de forma integrada com as questdes
emergentes que envolvam a educacgao profissional em Ciéncias Agrarias
e em Ciéncias Bioldgicas.

Quanto a forma de ingresso para cursos de formacgao de professores
na USP

Na Esalg/USP nao existe ingresso especifico para a licenciatura.
Os alunos dos cursos de Engenharia Agrondémica, Engenharia Florestal
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e Ciéncias Bioldgicas interessados na obtencdo do diploma e na
formacao docente escolhem o conjunto de disciplinas optativas que a
integralizam.

Contudo, mesmo néao oferecendo ingresso especifico para suas
licenciaturas, a Esalg preocupou-se com a superagao do modelo que pre-
vé a licenciatura como uma superposigao do conjunto de disciplinas do
saber técnico, em que o aprendizado desse saber serve de pré-requisito
para o aprendizado do saber pedagdgico. E necessério que as unidades
de ensino superior passem a refletir e propor estruturas alternativas que
aprimorem a formacéao do profissional/professor baseadas na articulacao
das diretrizes para a formagdo de professores e nas diretrizes para a
formacao profissional nas areas técnicas.

O conteudo programético das disciplinas somado aos estagios
orientados por projetos pedagégicos apresentados ao longo da graduagao
podem ser instrumentos Uteis para a extingdo da ideia de licenciatura
como apéndice do bacharelado.

Instituto de Ciéncias Matematicas e de Computagao (ICMC):
uma experiéncia realista de mudanca de paradigma
na licenciatura em Matematica

A partir das discussoes promovidas desde o ano de 2000 e das novas
propostas do MEC para os cursos de formagao de professores (Resolugao
CNE/CP n° 1/2002), um amplo debate nacional se abriu com relacao as li-
cenciaturas, em particular com relagéo as licenciaturas em Matemaética. O
recente processo de confecgao de diretrizes curriculares para esses cursos
suscitou opinides dicotdmicas entre os matematicos académicos e os edu-
cadores matematicos sobre a formacao de professores do ensino basico.
Muitos dos primeiros fazem criticas a formagéao inicial proporcionada nas
licenciaturas, alegando que os jovens ndo saem preparados nas matérias de
Matematica que vao ensinar. Por outro lado, educadores também levantam
o temor de que tudo o que ensinam e debatem durante essa formacao seja
“varrido pelo conservadorismo da pratica de ensino” (Ponte, 2002, p. 3-4).
Os jovens professores criticam essa formacao, questionando se ela lhes
serviu de alguma coisa, na maior parte das vezes, levando adiante uma
concepgdo de que sé a pratica de sala de aula realmente importa.

No cenario internacional, Lambert e Ball (1998, apud Ponte, 2002,
p. b), em suas pesquisas como educadoras matematicas norte-americanas,
jatragavam um diagnoéstico problematico da formacéo inicial de professores,
resultantes de alguns fatores por elas levantados:

1) a pouca atengdo dada, nessa formacao, as crengas, as concepgoes e
aos conhecimentos que os futuros professores trazem para o curso;

2) o fato de esse curso, geralmente, dar a impressao de que para
ensinar é preciso pouco mais que o senso comum, isto é, de nao
mostrar a necessidade de um conhecimento profissional;
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3) ndo dar a devida atengdo ao conhecimento didatico;
4) separarem teoria e prética, tanto temporal quanto conceitualmente;
5) darem reduzida importancia a prética profissional.

Sztajn (2002) também levanta o fato de que essa tematica vem
sendo amplamente discutida desde os anos 1990 pelos educadores
matematicos, principalmente nos Estados Unidos, desde que Shulman
(1986, 1987) propds um elo entre os saberes pedagdgicos e aqueles
do contetdo especifico, através do que chamou de “saber pedagdgico
disciplinar” (ou “conhecimento da didatica do conteudo” ou, ainda,
“conhecimento pedagodgico do contelido”, como preferem algumas
tradugdes em portugués). Para Sztajn, as pesquisas depois de Shulman
provocaram uma revisao no que significa dizer que “um professor sabe
matematica”, e a pergunta sobre o que precisa saber um professor de
Matematica passou a inquietar formadores de professores, nao estando
ainda definitivamente respondida. Segundo essa autora, responder "o
que” depende de localizarmos “onde”, “quando” e “por que” se da essa
formacéo.

Assim, neste cendrio efervescente da educagdo matematica mundial,
somam-se ainda as contingéncias locais em que esses cursos de licen-
ciatura se desenvolvem e a necessidade de adequar as propostas formais
feitas pelos académicos e pelas politicas publicas de educagdo a um
projeto pedagdgico realista, que leve em conta essas contingéncias e as
reais necessidades dos alunos (futuros professores) e das instituigoes
existentes, sejam essas as instancias de ensino superior onde ocorre a
formacao inicial desses professores ou aquelas em que eles vao atuar, as
de educacgéao bésica.

Neste artigo, apresentamos uma proposta de curso de formacao inicial
em Matematica que procura levar em conta as mudancas de paradigmas
que estao sendo discutidas para a formacao profissional de professores
da area, mas também que considere as contingéncias locais, a fim de
construirmos uma proposta pedagdgica que seja factivel e bem localizada
no tempo e no espago em que se desenvolve.

Falamos do Curso de Licenciatura em Matematica do Instituto de
Ciéncias Matematicas e de Computacao (ICMC) da Universidade de Sao
Paulo, em Sao Carlos, SP. Foi criado em 1990 e tem passado por uma série
de reformulacoes desde entdao. Embora néo se possa dizer que ele, desde
sua criagao, tivesse caracteristicas do modelo “3+1" (trés anos de disci-
plinas de bacharelado e mais um ano de disciplinas pedagdgicas), o curso
ainda nao estava completamente ajustado ao Programa de Formacao de
Professores (PFP) da USP e as novas normas para os cursos de formacao
de professores do MEC (Brasil. CNE, 2002a).

Para fugir a esse modelo e atendermos as novas propostas do MEC
e da Universidade de Sao Paulo, ja no ano de 2004, realizamos uma série
de alteragoes na estrutura curricular. A nossa licenciatura em Matematica
tem por objetivos gerais: a formagao profissional inicial de professores de
Matemaética para o segundo ciclo do ensino fundamental e para o ensino
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médio; proporcionar ao futuro professor uma visdo ampla do conhecimento
matematico e pedagdgico, para que ele possa especializar-se depois em
sua formagao continuada e/ou em nivel de pés-graduagdo em uma das
areas afins.

Para atingir esses objetivos, procuramos articula-los a atividades e
disciplinas em um projeto pedagdgico que levasse em conta a realidade
local no que diz respeito ao corpo docente da instituigdo proponente, as
vocagbes da comunidade académica envolvida e as demandas por profis-
sionais e ofertas de formacéao locais, além das recomendagdes contidas
nos documentos anteriormente citados.

O projeto pedagdgico

Com os objetivos anteriores em mente, procuramos elaborar um
projeto pedagdgico que seja capaz de integrar todas essas metas em um
conjunto articulado ndo apenas de disciplinas, mas também de atividades
de estagio e atividades académico-cientifico-culturais.

O ingresso dos alunos em nosso curso, mesmo apds as recentes
mudangas, continua articulando as opc¢oes para o bacharelado e a licen-
ciatura, pois acreditamos que os alunos iniciantes nao tém informacoes
suficientes e maturidade, no periodo do ensino médio, para fazer essa
opcao logo no momento do vestibular. Ponte (2002) também relata, em
sua experiéncia com o curso da Faculdade de Ciéncias, em Lisboa, que os
trés primeiros anos deste também sdo muito semelhantes ao bacharelado,
0 que permite a mudanga dos alunos entre um curso e outro. Desse
modo, em nossa licenciatura, essas duas habilitacdes permanecem com
semestres comuns, podendo o aluno optar por uma ou outra ao final do 3°
periodo letivo. Apds concluir uma das opc¢des, o estudante tem o direito
de complementar sua formacéo, caso deseje, para obter um segundo
diploma na outra (note-se que ele pode concluir primeiro a licenciatura
e depois o bacharelado, se desejar).

Outro diferencial interessante é que, durante seu 1° semestre letivo,
todos os alunos que fizerem opcéo pela carreira “Matematica” no ICMC
(bacharelado/licenciatura em Matematica e bacharelado em Matematica
Aplicada e Computacao Cientifica) devem cursar uma disciplina comum
“Matematica do ensino basico: abordagem critica”, que faz parte do Bloco
IT de disciplinas introdutoérias a tematica educacional do Programa de
Formacao de Professores da USP (2004, p. 18).

No segundo semestre, os alunos cursam uma outra disciplina comum
“Introdugéao aos estudos da educagao”, agora dirigida apenas ao bacha-
relado/licenciatura em Matematica, e ndo mais a Matematica Aplicada,
cujo objetivo é fornecer uma visdo atual dos problemas da educagao
brasileira e dos possiveis projetos e agbes para uma educagéo cidada
que promova valores e aptiddes mais amplos para a real insercao dos
jovens na sociedade, por meio de uma participacdo consciente, critica
e reflexiva.
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As disciplinas de natureza cientifica e a formacao especifica

Neste conjunto, nomeado como Bloco I no Programa de Formacgao de
Professores da USP, o aluno da licenciatura em Matemética cursa 1.830h
em disciplinas organizadas nos seguintes nucleos:

a) Nucleo de Formagdo em Matemética

E constituido de 12 disciplinas obrigatérias, tais como: Célculo,
Geometria, Algebra, Equagoes Diferenciais Ordinérias, Anélise, Elementos
de Matemética etc. Neste nucleo, o aluno pode escolher uma ou duas
optativas num rol de 14 disciplinas.

b) Nucleo de Formagéao em Fisica

E constituido de trés disciplinas obrigatérias em Fisica Bésica
(Mecénica e Eletricidade), que procuram se articular com os conhecimen-
tos matematicos de nivel superior adquiridos pelos licenciandos e com
algumas de suas aplicagbes na Fisica.

c) Nucleo de Formagao em Computacdo/Calculo Numérico/Probabilidade

Este é formado por duas disciplinas bésicas de Programacgao de
Computadores e Algoritmos, duas de Calculo Numérico e uma de Introdugéo
a Teoria das Probabilidades, totalizando cinco disciplinas obrigatoérias. O
aluno pode cursar também, como optativas, Inferéncia Estatistica e
Programacdo Matemaética, além de outras complementares.

d) Ntcleo de Formagdo em Educagdo Matematica

Uma disciplina obrigatéria (Pratica de Ensino de Geometria e Desenho
Geométrico) e mais quatro optativas podem ser escolhidas (Filosofia da
Matemaética, Filosofia da Educagao Matemaética, Ensino de Matematica por
Multiplas Midias e Histéria da Matematica).

Este bloco de disciplinas esta ligado fortemente as competéncias que
o futuro professor devera desenvolver a partir do conhecimento e dominio
dos conteudos béasicos relacionados a area de Matematica, algumas areas
afins, e as teorias educacionais, de modo a poder compartilhar saberes
docentes de diferentes areas/disciplinas e articula-los em seu trabalho.

As praticas como componentes curriculares

Na licenciatura em Matematica do ICMC, os alunos devem cumprir
405h em atividades designadas “praticas como componentes curriculares”.
Estas se inserem no Bloco IIT do PFP, englobando fundamentos tedricos
e praticos da educagdo, mas que sempre procuram se articular com as
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questdes relacionadas as vivéncias e as préticas de um professor de
Matematica. Da carga total desse conjunto de disciplinas (480 horas),
apenas 75 horas sdo destinadas a teorizagdo. Portanto, esse é um fator
diferencial em nosso curso, uma vez que essas disciplinas tém um ca-
rater reflexivo, porém sempre articulado com pesquisas e situacdes que
envolvem as praticas docentes e suas relacdes com os alunos, a escola,
as organizagoes institucionais e a comunidade.

Estas disciplinas sdo: Anélise Critica de Livros Didaticos (4 ca + 2 ct),
Psicologia da Educacao (4 ca + 2 ct), Estrutura e Funcionamento dos Ensinos
Fundamental e Médio (4 ca + 2 ct) e Didatica (4 ca+ 2 ct).

8

Os estagios supervisionados

Os estagios obrigatérios sdo desenvolvidos nas disciplinas por nés
designadas como “Praticas de Ensino” (num total de 420 horas) e que en-
volvem discussoes de ordem tedrico-metodoldgica e se propdem integrar os
futuros professores a realidade escolar atual, por meio dos convénios firmados
com varias escolas da cidade de Sao Carlos. Sao elas: Pratica de Ensino de
Matematica I (2 ca + 4 ct), Pratica de Ensino de Matematica II (2 ca + 4 ct)
e Pratica de Ensino de Geometria e Desenho Geométrico (1 ca + 2 ca + 4
ct). Esta ultima tem um de seus créditos computados para a formalizacao de
conteudos da Geometria e do Desenho Geométrico, contados no Bloco L.

Tais disciplinas, classificadas dentro do Bloco IV do PFP, também sé&o
articuladas com as demais. Nos momentos de estégio supervisionado, os alunos
poderao agregar suas ag¢oes aos Projetos Integrados ja iniciados nas quatro disci-
plinas do Bloco I1I, que séo anteriores a elas na estrutura curricular, encerrando,
assim, um ciclo de reflexdes geradas em diversos ambitos e momentos de sua
vivéncia como futuro profissional do ensino e educador matematico.

Entendemos que a relagéo entre saber Matematica e o seu ensino (Sztajn,
2002, p. 22) néo é linear. No momento de ensinar, todos esses saberes inte-
ragem com as visoes do professor sobre o processo de ensino-aprendizagem,
os alunos e o contexto da sala de aula. Desse modo, entendemos que, em-
bora aqui organizadas em blocos separados, essas disciplinas ndo tém uma
fronteira rigida, e os projetos integrados nelas propostos séo as pontes de
ultrapassagem dessas fronteiras, exigindo grande preparo também por parte
dos formadores de professores de Matematica.

As atividades académico-cientifico-culturais

Os alunos da licenciatura em Matemética deverdo, ainda, complementar
sua formagéo com 200 horas de atividades académico-cientifico-culturais,
totalizando uma carga-horaria de 2.855 horas de dedicagao, em periodo
integral, durante quatro anos. Essas atividades podem ser contadas dentro

das seguintes opcgodes: iniciagdo cientifica, monitorias, bolsas-trabalho,

8 ca= crédito-aula;

ot = créditotrabalho participagdo em congressos de matemética, educacdo ou educagao
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matematica, participagdo em palestras locais e atividades de extensao
— com comprovantes. Também estudamos a possibilidade de incorporar
nesse quesito, futuramente, as visitas cientificas monitoradas.

Para que possamos dar corpo a essas mudancas curriculares e
implementa-las com qualidade, algumas agdes conjuntas também tém sido
buscadas nos cursos do ICMC. Entre essas mudancas, podemos citar o
empenho na redugdo da evasdo e a reforma dos laboratérios de ensino.

Por esses motivos, nossa estrutura curricular apresenta uma carga ho-
raria dentro das exigéncias minimas do MEC (Resolugao CNE/CP n° 1/2002),
uma vez que é nosso objetivo fornecer todas as condigdes para que o futuro
professor de Matematica tenha flexibilidade para buscar novas formas e
fontes de aprendizagem que n&o apenas as da sala de aula, gerenciando
o préprio desenvolvimento profissional por meio de projetos pessoais de
estudos (Pires, 2002).

Consideracoes finais e perspectivas

E preciso que o compromisso assumido formalmente pelas unidades e
pela Pré-Reitoria de Graduagao da USP, quando da apresentagdo do Programa
de Formagéo de Professores, passe a se expressar, em termos praticos, em
uma politica geral de formacgéao de professores e profissionais comprometidos
com a educagéo publica béasica. Sabemos que uma politica ndo se implanta
pelo rigor legal, mas perpassa a cultura institucional em direcdo a uma
utopia. Temos um longo caminho a percorrer, pois a histéria da formacédo de
professores no Pais foi construida num movimento pendular e de crise. Neste
momento, a CIL atua na direcdo de imprimir maior visibilidade, estimulo e
valorizacgéo da identidade das licenciaturas. As possibilidades de efetivacao de
novas propostas formativas tém surgido em cendrios formativos e coletivos,
o que pode assegurar-lhes maior possibilidade de sucesso.

A andlise dos processos geradores de mudangas nos cursos de licen-
ciaturas tem contribuido para a localizagdo de pontos criticos das propostas
vigentes e para a ressignificacdo da concepcao de professor de licenciatura.

Concluimos este relato com a convicgao de que as reformas para as
licenciaturas se constituem processos dinamicos e devem ser alvo de
constantes revisdes que gerem novas propostas. Portanto, os projetos do
ICMC e da Esalq nao estao acabados, mas um significativo passo foi dado
para a valorizacao da formacao de professores desses cursos no sentido
de que sejam capazes de reconstruir saberes, propor novas perguntas
e paradigmas para a educacao brasileira, com todas as peculiaridades e
dificuldades que envolvem esse desafio.
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A pesquisa da pratica pedagégica e a
politica de formacao de professores:
conhecimento, desafio, compromisso
na representacao social de ex-alunos
de Pedagogia

Romilda Teodora Ens

Resumo

O presente estudo faz um levantamento das representagoes sociais
de ex-alunos sobre a formacao de professores e a insercao da pesquisa
na formacao inicial e na préatica docente. Com o objetivo de compreender
qual representacao de pesquisa emerge de ex-alunos de um curso de
Pedagogia, fez-se uso da técnica do grupo focal, e a andlise apoiou-se
no aporte da teoria das representagoes sociais e da politica de formacao
de professores no Brasil. Os resultados obtidos apontam contradigdes na
implementagdo da proposta de “Pesquisa da Pratica Pedagdgica” (PPP),
eixo fundamental do curriculo do curso investigado, ressaltando aspectos
voltados ao conhecimento adquirido, ao compromisso e aos desafios da
proposta. Na representacao dos ex-alunos, a pesquisa para os professores
vai desde uma concepgao “simplista” (fragmentada) até uma diversidade
de fundamentos epistemoldgicos, as quais se repetem na representagao
apresentada pelos participantes do grupo focal. A pesquisa assume,
portanto, relevancia tanto na formacéao inicial para a docéncia quanto na
formacao continuada do professor formador.

Palavras-chave: politica da educacdo; formacao de professores;
representacdes sociais; pesquisa; pratica pedagdgica.
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Abstract

The research of pedagogical practice and the teacher training policy:
knowledge, challenges, and commitment in the social representation of
Pedagogy former students

This article conducts a survey of former students’ social
representations about teacher training and the introduction of research
at the beginning of their training and at their teaching practice. Using
focal group technique, the analysis is based on social representation
theory and on Brazilian teacher training policy. The results show
some contradictions in the implementation of an essential axis of the
investigated course curriculum framework, the "Pedagogical Practice
Research”, with emphasis on aspects related to acquired knowledge and
to commitment and challenges of the proposal. The former students’
representation reveals a broad range of concepts about research, from
a simplistic and fragmented conception to a diverse and epistemic one.
These concepts rise again in the focal group. Thus, the research is
relevant to initial teacher training as well as to the continuing training
of teacher educators.

Keywords: education policy; teacher training, social representations;
research; pedagogical practice.

Introdugao

Estudar as politicas de formacao do professor no Brasil e promover
a discusséo e o debate é um desafio que se enfrenta ao buscar, junto a
ex-alunos de Pedagogia, as representagdes sociais quanto a forma de
insercao da pesquisa na formacéo inicial e na préatica docente.

O estudo sobre representacdes sociais da pesquisa e da politica de
formacao de professores insere-se no projeto de pesquisa “Politicas de
Formagéao de Professores e Representagdes do Trabalho Docente”’ do
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Pontificia Universidade
Catdlica do Parana (PUC/PR) extensivo aos cursos de mestrado e doutorado.
O presente objeto de estudo, vinculado a formagao inicial de professores,
busca as representagoes de ex-alunos e os sentimentos contraditérios
que se fizeram presentes no espago de formagdo sobre o fendmeno da
pesquisa.

Os estudos de André (2001, p. 55) apontam que a questao da pesquisa
na formacéo de professores esté relacionada ao uso ou néo da expressao
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professor pesquisador/reflexivo. Referendando-se em Charlot (2002) e
André (2001), pode-se dizer que ensino e pesquisa sédo atividades dife-
rentes e exigem conhecimentos, atitudes e habilidades diferentes, mas
“isto nao significa que o professor ndo deva ter um espirito de investi-
gacao” (André, 2001, p. 59), sendo muito importante que ele “aprenda a
observar, a formular questoes e hipdteses e a selecionar instrumentos e
dados que o ajudem a elucidar seus problemas e a encontrar caminhos
alternativos na sua pratica docente”.

Formar professores a partir dessa reflexdo também é objeto de dis-
cussao e investigacdo para autores como Névoa (1991, 2002, 2008) e
Zeichener (1998, 2003) e para pesquisadores que discutem e defendem
o importante papel do professor no momento de revisdo das préticas e
propostas. Os estudos sobre a profissao professor e a reflexao, segundo
Imbernoén (2002), Tardif (2002) e Tardif e Lessard (2008), demonstram
que os saberes da profissdo ou o conhecimento pedagdégico gerado pelo
docente é um conhecimento ligado a agéo prética, ndo podendo estar
desvinculado da relagdo teoria e pratica.

Com base nos aspectos explicitados, estabelecemos como desafio a
busca de significados e representacgdes envolvendo pesquisa e ensino na
formacao do professor a partir da questao: como ex-alunos de um curso
de Pedagogia especificam a representagao social de pesquisa no espaco
da formacgao inicial?

Teoria das representacoes sociais

As representacoes sociais, explica Jodelet (2001, p. 22), sdo “[...] uma
forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo
prético, e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um
conjunto social”. E, como indica Moscovici (2003, p. 40), “todas as interagoes
humanas, surjam elas entre duas pessoas ou entre dois grupos” pressupoem
representagdes sociais, sendo indispenséaveis a compreensdo da dindmica
social e das relagdes entre os individuos.

Para Markovéa (2006, p. 243), “a teoria das representacdes sociais
pressupde que os conteudos e os significados das representagdes sociais
séo estruturados, e que o objetivo da teoria é o de identificar, descrever
e analisar estes contetudos e estes significados estruturados”.

Num estudo de representagdes sociais, o objeto estudado ¢ incluido
em um complexo de imagens que reproduzem um complexo de ideias, o
qual se constitui no nucleo figurativo ou na matriz da identidade de uma
cultura, ao mesmo tempo em que forma uma identidade social, o que
permite ao ser humano falar sobre o objeto, configurando os processos
de ancoragem e objetivacdo formadores das representacoes sociais
(Andrade, 2008).

Segundo Alves-Mazzotti (1994), Jodelet (1993) procurou mostrar
como o processo de ancoragem, relacionado dialeticamente a objetivacéo,
articula as trés fungdes basicas da representacado: a integragédo da novidade,
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a interpretacao da realidade e a orientacao de condutas e de relagoes sociais.
Esse processo permite, de acordo com Jodelet (2005, p. 48), compreender
a objetivacao como “construcao seletiva, esquematizagao estruturante,
naturalizacé@o [...]” e a ancoragem como “enraizamento no sistema de
pensamento, atribuicao de sentido, instrumentalizagdo do saber [...]".
Moscovici (2003) complementa e explicita que tanto ancoragem quan-
to objetivacdo sdo modos de lidar com a memoria, pois buscam nomear,
classificar e ligar um objeto estranho (nao familiar) a uma imagem familiar,
que estd marcada pela histéria compartilhada pelo grupo. E, explica:

A solidez da memoria impede de sofrer modificagdes subitas, de
um lado e de outro, fornece-lhes certa dose de independéncia dos
acontecimentos atuais — exatamente como uma riqueza acumulada nos
protege de uma situagao de penuria. (Moscovici, 2003, p. 78).

Por isso, no presente estudo, concorda-se com Markova (2006, p. 53),
quando ela diz: “nas ultimas quatro décadas a teoria das representacoes
sociais tem demonstrado seu poder tedrico no estudo dos fendmenos que
tiveram efeitos fundamentais no pensamento social e na comunicagao no
mundo inteiro”.

As politicas de formacéo de professores séo “aspecto essencial do
conhecimento social” e ponto de referéncia para estudarmos como as mu-
dancgas apontadas pelo ser humano podem contribuir para a compreensao
da estabilidade e da consisténcia da descricao do objeto estudado.

E fato que as representagdes sociais comportam dimensoes histd-
ricas, sociais e culturais, que se manifestam também a partir de agbes
experienciadas no cotidiano escolar. Assim, é fundamental entender as
representacoes sociais que se ancoram em "modelos de formacao inicial
para professores” representativos das politicas educacionais na sociedade,
hoje, "ndo como uma organizagdo hipotética que obedece a um modelo
empirista e mecanicista das informacodes [...], mas como uma interagao
dos dados da experiéncia e o quadro social de sua apreensdo, da sua
memorizagao”, como explica Jodelet (2005, p. 48).

A pesquisa e as politicas de formagao de professores no Brasil

A Lein®9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —, ao
tratar da formacao inicial e continuada do professor, no art. 62, estabelece
que a formacédo inicial docente para atuar na educacéo bésica “far-se-a
em nivel superior, em cursos de licenciatura plena”. Estabelece, ainda,
como finalidade do ensino superior “incentivar o trabalho de pesquisa e
investigagao cientifica [...]” (art. 43, inciso III). A metodologia aqui anun-
ciada exige uma mudanca radical na atitude do formador e nas formas
convencionais de trabalho em sala de aula.

Essa legislagao, ao apresentar os fundamentos para a formacao do
profissional da educacdo, nos incisos I e II do art. 61, parece anunciar
essa mudanga ao propor “a associacao entre teorias e praticas, inclusive

Romilda Teodora Ens
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Atualmente, o curso de Peda-
gogia, no Brasil, é o responséavel
pela formagédo de professores
dos anos iniciais do ensino
fundamental.

3 Sobre essa andlise de parte

do Parecer 009/2001, a discussao
a respeito da questao podera
ser aprofundada pela leitura da
segao “Pesquisa académica x
Pesquisa dos professores: para
além das dicotomias” do texto
de Marli André (2001).

‘A respeito da discussao sobre
“professor pesquisador e pesqui-
sador académico”, alguns pontos
podem ser clareados pela leitura
de Zeichner (1998).

mediante capacitacdo em servigo e o aproveitamento da formacao e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras atividades”.

O Parecer CNE/CP n° 009/2001 do Conselho Nacional de Educacao
— Projeto de Formacao de Professores —, que antecedeu as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia Licenciatura? (2006), explicita
uma Proposta de Diretrizes para a Formagao Inicial de Professores da
Educagao Basica em Cursos de Nivel Superior. Essa proposta demonstra
uma preocupagdo com a pratica pedagégica do professor, explicando ser a
pesquisa “elemento essencial na formacao profissional do professor”; para
isso, estabelece que "o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de
formacao docente é o préprio processo de ensino e de aprendizagem dos
conteudos escolares da educagao bésica” (Brasil. CNE, 2001, p. 34).

Para que a postura de investigacdo e de autonomia se concretize,
o préprio documento destaca a importancia de que o futuro professor
tenha:

— nogoes béasicas dos contextos e dos métodos de investigagdo usados
pelas diferentes ciéncias, para que nao se tornem meros repassadores
de informacoes;

— acesso aos conhecimentos produzidos pela investigagdo académica
nas diferentes dreas que compdem seu conhecimento profissional;

— conhecimento e uso de determinados procedimentos de pesquisa;

— desenvolvimento de postura investigativa junto a seus alunos. (Brasil.
CNE, 2001, p. 34-35)

Esse parecer destaca que nao se pode esquecer que é papel do
professor da educacgao bésica “desenvolver junto a seus alunos postura
investigativa” e ressalta, ainda, que

a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um contetido de
aprendizagem na formagdo especialmente importante para a analise
dos contextos em que se inserem as situacoes cotidianas da escola, para
construcao de conhecimentos que ela demanda e para a compreensao
da prépria implicacdo na tarefa de educar. (Brasil. CNE, 2001, p. 35).

André (2001, p. 67) alerta que o documento faz uma divisdo entre a
pesquisa académica ou cientifica e a do professor. Para a autora, ao mes-
mo tempo em que o documento valorizou a pesquisa na agao docente,
criou uma dicotomia entre pesquisa cientifica e pesquisa do professor,?
vedando a este a possibilidade de fazer pesquisa académica ou cientifica.
Essa também é uma das questdes que tem estado subjacente aos estudos
e discussoes sobre o papel da pesquisa na formacao de professores*

A Resolugédo CNE/CP 1/2006, pelo art. 3°, estabelece que o estudante
de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacdes e habilidades,
e, em seu paragrafo Unico, inciso II, define como central a formagao do
licenciado em Pedagogia “a pesquisa, a andlise e aplicagdo dos resultados
de investigagdes de interesse da area educacional” (Brasil. CNE, 2006).

O art. 5°, inciso XIV, explicita que o egresso do curso de Pedagogia
devera estar apto a realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos
“sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem
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suas experiéncias ndo escolares; sobre processos de ensinar e de aprender,
em diferentes meios ambiental-ecolégicos; sobre propostas curriculares;
e sobre organizagao do trabalho educativo e préticas pedagogicas”.

Estabelece, ainda, pelo art. 6°, letra k, que a estrutura do curso de
Pedagogia darad “atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a
ludicidade, no contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e
nao escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensao e a
pratica educativa”. Define a participagdo na realizagdo de pesquisa como
parte integrante das atividades formativas (art. 7°, inciso I).

Penso, apoiada em André (2001, p. 66), que a legislacdo educacional,
ao abordar aspectos da pesquisa na formagao de professores, “parece
estar em sintonia com os pontos enfatizados pelas literaturas nacional e
estrangeira e pelos debates da area”.

A ideia de pesquisa incluida, segundo Ens (2006, p. 35) apoiada em
André (2001), parece confirmar a importancia de uma atitude reflexiva®
e do dominio de procedimentos de investigagao cientifica, como o le-
vantamento de hipdteses e a consequente verificacdo, a delimitacéo de
problemas, o registro de dados, a sistematizacao de informagoes, a analise
fundamentada e a comparacao de dados, etc. Por meio desses procedi-
mentos, os futuros e os proprios professores poderao produzir e socializar
o conhecimento pedagégico de modo sistematico, assim concretizando
uma postura de investigacdo e de autonomia.

Com base nos aspectos levantados, pode-se inferir que a atual politica
de formacéao de professores leva em conta que a metodologia investigativa
seria uma entre as varias possibilidades de envolvimento ativo do futuro pro-
fessor no processo da apropriacao de conhecimento. Essa metodologia, para
André (1997, p. 24), apresenta algumas vantagens para o futuro professor
reproduzir em sua sala de aula o mesmo tipo de pratica vivenciada em seu
curso de formacao; desenvolver certas atitudes e preocupacdes, como,

“sensibilidade na observagdo, uma visdo mais analitica da realidade,
distingdo entre as evidéncias e os préprios pontos de vista, atengao a
propésitos nao explicitados nas praticas e nos discursos, consciéncia
do arbitrério e da possibilidade de multiplas interpretagdes entre
outros”.

No Brasil, a proposta que aponta a possibilidade de articular ensino e
pesquisa na formacao do professor também foi defendida pelo movimento dos
educadores, na Carta de Curitiba (2001 apud Diretrizes..., 2001, p. 9-10), ao
definir que a “pesquisa como principio formativo e elemento articulador da
relacao teoria e préatica [...] concebe o professor como intelectual, construtor e
desconstrutor de saberes, capaz de intervir e transformar a realidade social”.
Além dessa proposta, estudos e pesquisas realizados por Lidke (1993, 2000,
2001), André (1997, 2001), Ens (2006), Ens e André (2007), dentre outros,
analisam, discutem e apresentam diferentes alternativas de insercao da
pesquisa na formacao docente.

E preciso ter claro que a concepcao de pesquisa e de producéao do
conhecimento nao pode ser reduzida a esfera do ensino. O estudo da
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contribuigdo da pesquisa a formagao de professores ¢ um caminho que
precisa ser percorrido, tendo em vista “que nao se ensina o que nao se
sabe” (Diretrizes..., 2001, p. 4), e que a pesquisa, mesmo sendo um desafio
por se fazer, é imprescindivel a formacado do professor, uma vez que o
aluno nao aprende apenas assistindo a aula e fazendo prova, nem o pro-
fessor é aquele que apenas prepara e da aula. Juntos, eles séo sujeitos do
processo de apreender, de pesquisar, de construir conhecimento, e, assim,
o contexto atual demanda a valorizagdo de propostas que possibilitem a
formacgao de profissionais reflexivos e investigadores sobre sua proépria
pratica e capazes de gerenciar o préprio desenvolvimento profissional.

No entanto, essas reformas, como aponta Campos (2003), que
redirecionam o processo de formacao inicial dos professores, demonstram
clara preocupacao com a profissionalizagao deles, considerados os princi-
pais atores para atingir a eficécia dos sistemas educacionais e, portanto,
devem ser individuos capazes de dominar os “c6digos da modernidade”
[grifos da autora]. Tais reformas “[...] deslocam a concepgéao de professor
reflexivo para a de professor competente, sendo este modelo instituido
como a referéncia nuclear na formagao” (p. 85).

Campos (2003, p. 86) toma como referéncia de andlise os documentos®
e considera que eles expressam uma recorréncia discursiva com o objetivo
de “[...] oferecer novas concepgdes e imagens da docéncia, mas, sobretudo,
ressignificar as praticas de formacédo e de acdo do professor”; e refere-
-se a formagdo inicial de um outro tipo de profissional da educagéao, “[...]
cuja legitimidade social nao repousa mais nos conhecimentos que possui
e transmite, mas nas competéncias que constréi e que o habilita para o
convivio com situagdes cada vez mais complexas e incertas”.

Ea partir dos documentos de 1998 que as competéncias deixam de
ser consideradas como meio para a reflexao para se tornarem o fim mes-
mo da formacao. E, pela Resolugdo CNE/CP n° 01/2002, as competéncias
tornaram-se a concepg¢ao nuclear do processo de formacao dos professores,
explica Campos (2003). Esse processo se mantém nas atuais “Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia, licen-
ciatura”, instituidas pela Resolugao 01/2006 (Brasil. CNE, 2006), princi-
palmente ao definir no art. 8°, inciso IV, que a integralizacao de estudos
seré efetivada por meio de estagio curricular, o qual sera responsavel
pelo fortalecimento das competéncias profissionais nos diferentes espagos
escolares e nao escolares, ao lado de atitudes éticas e conhecimentos.

A pesquisa

Este trabalho trata da constituigdo das representacoes sociais de
ex-alunos de um curso de Pedagogia de uma universidade comunitéria
do sul do Brasil sobre a representagao social da préatica da pesquisa e
as politicas de formacéo inicial do professor. A proposta de “Pesquisa
da Préatica Pedagdgica” (PPP) foi implantada em 2000. Essa proposta se
faz no contexto do projeto pedagdgico do curso e se constitui em eixo
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fundamental do curriculo, tendo em vista a articulacdo entre teoria e
pratica. O propésito é analisar a concepgéo de pesquisa presente nas
politicas educacionais para a formagao de professores e a constituigao
das representagoes enunciadas pelos ex-alunos. A investigagao se in-
sere na pesquisa: “Representacoes sociais de universitarios de curso de
formagéao de docente sobre a tarefa docente” do Centro Internacional de
Estudos em Representacoes Sociais e Subjetividade (Ciers). Ao fazer uso
da pesquisa de abordagem qualitativa, procuramos obter, pela técnica do
grupo focal, informacoes e representacdes sobre como os egressos de um
curso de formagao de professores veem a pesquisa da pratica pedagdgica
na sua formacgao e que contribuicao esse trabalho pode trazer para a sua
préatica docente.

Os nove ex-alunos, participantes do grupo focal, foram escolhidos
intencionalmente, tendo em vista os objetivos da investigagao, assegu-
rando uma diversidade de situagdes e pontos de vista dentro dos critérios
estabelecidos. Para a sessao de grupo focal, 11 ex-alunos confirmaram
participagdao, mas apenas nove compareceram, sendo seis do sexo femi-
nino e trés do masculino. A sesséo durou duas horas e trinta minutos e
fol mediada por uma professora, a moderadora do grupo, familiarizada
com o objeto de pesquisa. Contou, também, com a participagdo de uma
aluna do 8° perfodo do curso, auxiliar de pesquisa, e a pesquisadora. Com
relacdo a idade, cinco alunos tém entre 21 e 30 anos e quatro tém mais
de 31 anos. A grande &rea de atuacdo profissional dos participantes é o
espago escolar, pois sete deles atuam nesse espago; mas, apenas trés sao
professoras em escolas, uma na educagao infantil e duas nos anos iniciais
do ensino fundamental; uma é diretora de escola de educacao infantil, uma
é professora no ensino superior e dois nao atuam na area da Educagao.

Uma ex-aluna foi bolsista do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica (Pibic) e quatro sdo mestrandos, inclusive a que foi
bolsista. Os demais estdo concluindo curso de especializagdo. Pela infor-
magéao dos ex-alunos, trés deles tiveram contato com a pesquisa no ensino
médio e seis no curso de Pedagogia.

A pesquisa da pratica pedagégica na representacao
de ex-alunos de Pedagogia

As discussodes do grupo focal, apés explicagdes de como seriam os
procedimentos e da solicitagdo de autorizagdo para gravar, teve inicio
com uma questao de aquecimento que contribuiu para a compreensao
das falas dos participantes: Quais as razoes e os objetivos que os levaram
a escolher o curso de Pedagogia?

Inicialmente, trés alunos responderam: “a amplitude do curso, saiu
fora daquela divisao (supervisao, orientacao...)” (ex-aluno B); “pelos no-
mes chamativos, pesquisa, gestédo, foi atraida pelos primeiros sinais da
proposta” (ex-aluno A); e, para o ex-aluno C, nao era nada disso, “era a
continuacao da formacao e projegao perante o mercado”, pois ele havia
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cursado o magistério no ensino médio. Para o ex-aluno D, foi o desafio de
um trabalho comunitério com alfabetizagdo. Diz ele: “sou da area técnica;
preciso mudar de area”.

A moderadora ampliou a discussao, ao comentar que o ex-aluno D

tocou num ponto fundamental: a diferenca do campo das humanas
de outra area mais tecnoldgica, que é a separagdo entre informagao
e conhecimento. A pedagogia, area de humanas, ela estd muito
mais preocupada ndo com a transmissao do conhecimento, ela esta
preocupada com a construgao do conhecimento.

O ex-aluno D complementou: “Fui atrds das minhas necessidades no
momento”, e o E disse buscar “uma realizacdo pessoal, profissional”. Os
demais ex-alunos, F e H, informaram “dar continuidade na formac&o” e
o G buscou “certificagdo” e conhecimentos em “Didatica” para atuar com
criangas, adolescentes e catequistas, uma vez que havia cursado Teologia.
Ao que o ex-aluno A comentou: “Vejam, trés, trés do grupo vieram de
uma 4area técnica buscando uma area mais humana”.

Temos observado que os alunos buscam o curso de Pedagogia, quando
néo para a continuidade dos estudos de professor, como uma nova opcao
de formagdo. Quase nunca observam o curriculo dessa formagao.

Na sequéncia, ap6s o momento de aquecimento, a moderadora
encaminha a discussao sobre a formacao que o curso de Pedagogia propor-
cionou e o papel da proposta do programa de aprendizagem da disciplina
Pesquisa da Prética Pedagdgica para a formagao “ou que limites trouxe”.
Para isso, o didlogo partiu da questdo: "O que representou o programa
de aprendizagem da disciplina Pesquisa da Prética Pedagdgica (PPP) na
sua formacgao?”.

O ex-aluno C interrompeu a fala da moderadora, dizendo: “Tem fita
suficiente?” (risos de todo o grupo, inclusive nosso...), e a moderadora
continuou: “[...] quer comegar? Fale bem ou mal, mas fale do PPP”.

Dessa situacao, pareceu surgir um “grito sufocado”. Eles queriam
falar o que sentiram e como viram o curso que realizaram. Num primeiro
momento, os ex-alunos A, B, C e G monopolizaram a discussao. Mas,
pouco a pouco, os demais, incentivados pelos apartes da moderadora,
foram integrando-se a discusséo.

Nesse encontro, ficou claro logo no inicio que, repentinamente, havia
a oportunidade de expressar o que foi a formacao e o processo da PPP na
formagao do pedagogo professor nesses quatro anos iniciais.

Alguns aspectos representados primeiramente enfocam o lado
positivo e o negativo da PPP, ou seja, os conhecimentos, os desafios e o
compromisso de alunos e professores com a formacao, o que suscitou o se-
guinte questionamento: "Que tipo de pesquisa faz o aluno na graduacgao?”.
Sobre esses aspectos, o ex-aluno G afirmou:

o lado positivo de fazer uma iniciagao a pesquisa, nao sei, olhando por
mim mesmo, nédo sei se poderia chamar o que foi feito de pesquisa.
Acho que foi mais um ato exploratério [...].
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Ao apontar o lado positivo como sendo o da iniciagéo cientifica, emerge
um alerta para a necessidade de a instituicdo de ensino superior (IES)
propiciar um espago de divulgagao a esse trabalho, como complementa
o ex-aluno G:

[...] o positivo porque despertou o gosto por pesquisa, e muitos trabalhos
que foram feitos, a gente pode estar aproveitando para eventos, material
produzido por nés mesmos, eu s6 vejo uma falha [...] a iniciagdo cientifica
nao é valorizada na graduaggo [...].

Néo sé os alunos enfrentaram desafios, como também os professores,
notadamente as diferentes concepcoes de pesquisa dos professores orienta-
dores da PPP, observadas e apontadas por varios ex-alunos, como evidencia
a fala a seguir:

Vocé percebe também a desarmonia no que se estéa falando de pesquisa
pelos professores. Tinha professores que vinham de outras areas que
néo trabalhavam com a pesquisa qualitativa [...]. (ex-aluno G).

A questao da dicotomia entre pesquisa qualitativa e quantitativa é
retomada pelo grupo e o ex-aluno C falou: "O conflito da qualitativa com a
quantitativa € muito grande aqui dentro do curso, nédo é [ex-aluno G]?”.

Outro aspecto que também emergiu da fala dos ex-alunos é a relagao
que eles fizeram a partir dos momentos de orientacao, entre concepgao
de pesquisa do professor orientador e normas da Associacao Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT).

Uma outra coisa que eu vejo € que muitas vezes a gente ficou se
importando com normas. E importante isso, s6 que depois as normas
da ABNT mudam a cada pouco [...]. (ex-aluno G).

Na sequéncia da discusséo, transparece um aspecto sobre pesquisa
que seria necessario rever, pois este pode ser mais uma concepgao sim-
plista de pesquisa (visdo fragmentada) que se repetird na formagao do
futuro pedagogo professor, como se percebe na fala que segue:

[...] os professores ndo tém uma posigdo de pesquisador, entdo quando
se fala em pesquisa, existe um aculturamento de que pesquisa significa
normas. [...] se apegavam as normas para dizer que estavam fazendo
pesquisa. (ex-aluno C).

Para analisar a representacdo do conceito de pesquisa que emerge
durante a fala dos ex-alunos que participaram do grupo focal, toma-se como
ponto de partida a concepgao de pesquisa apresentada por Beillerot (2001,
p. 74). Segundo o autor, para o trabalho ser aceito como pesquisa, ha trés
condicoes basicas: a) produgdo de conhecimento novo; b) ser produzido a
partir de uma metodologia rigorosa; e c) ter seus resultados comunicados.

Apoiado em André (1997, 2001) e Charlot (2002), o estudo tem claro
que pesquisar e ensinar sao atos distintos, pois as condi¢des propostas
por Beillerot ja corroboram com a ideia. No entanto, é fundamental que o
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futuro professor construa, durante seu espaco de formagao, um espirito
de investigacdo, aprendendo a problematizar, selecionar técnicas de
coleta de dados, analisar dados para refletir sobre a pratica docente
e, a partir da compreensao dos problemas estudados, tracar caminhos
alternativos para sua pratica.

As representacoes de pesquisa apresentadas pelo grupo mostram que
as condigdes bésicas indicadas por Beillerot ndo sdo atendidas durante
o processo de pesquisa. Sobre a primeira condicao, em vez de discutir o
que seria “conhecimento novo”, concordo com Fiorentini (2004, p. 248),
que, apoiado em Ponte (2002), explicita:

A pesquisa dos professores [futuros professores] sobre a prépria pratica
pode atender facilmente a primeira e a terceira condigdes, pois basta
que o conhecimento seja novo pelo menos para o professor [futuro
professor] que investiga sua prética ou a sua comunidade escolar, desde
que, além disso, os resultados da investigagdo sejam, de alguma forma,
divulgados, o que pode ser feito por meio de um texto escrito ou de um
seminadrio.[...]. (Grifo nosso).

Na representacao dos participantes do grupo focal, “"pesquisa”, para
alguns, estéa ligada a conhecimento novo, que certamente ird contribuir
para a atuagdo profissional. Assim, para o ex-aluno C, ela é “fundamental
para a elaboracéao de conhecimentos significativos”.

A partir da fala dos ex-alunos ja explicitada e de algumas representacoes
apontadas, emergem outros pontos que dificultam a pesquisa na formacao
inicial do professor, como a fragilidade da concepcao de pesquisa que per-
meia a proposta do programa de aprendizagem da disciplina Pesquisa da
Pratica Pedagdgica e a fragilidade de compreenséo da propria disciplina no
curriculo do curso de Pedagogia, o que se confirma na seguinte fala:

Entao o que existia era uma fragilidade dos professores que orientavam
o PPP, [...] porque esse novo curriculo néo foi primeiro ensinado para os
professores como eles tinham que fazer. [...] no papel era maravilhoso,
mas na pratica eles ndo sabiam o que iam fazer com aquilo. [...] eles
pegavam assim, pesquisa = normas da ABNT. [...] para ter uma defesa.
(ex-aluno C).

E possivel, dai, constatar-se, pela representagdo dos ex-alunos, uma
fragmentacao e uma diversidade de fundamentos epistemoldgicos tanto nos
assumidos por professores do curso quanto na representacao da concepgao
de pesquisa apresentada pelos participantes do grupo focal. A primeira vista,
tais conceitos remetem a diferentes matrizes de conhecimento e préaticas
de pesquisa. Essas divergéncias irdo afetar a metodologia da pesquisa, o
que pode ser observado no comentario do ex-aluno C:

[...] enquanto processo, pesquisa, produgao do conhecimento. “Chavao”.
Mas qual caminho a gente vai seguir, a parte mais metodoldgica.

Entretanto, ao falar em metodologia rigorosa, principalmente na
formacéo inicial, ai reside o grande problema da pesquisa (iniciagéo
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a pesquisa) na formacao do futuro professor. Esse movimento parece
permitir um conhecimento novo e a comunicagao dos resultados, mas
ndo anuncia e nem parece exigir uma metodologia rigorosa. A segunda
condigao apontada por Beillerot (2001) para um método rigoroso de pes-
quisa também depende do que se entende por “método rigoroso”, como
disse Fiorentini (2004).

Mas nao se pode esquecer que caberia a professores de IES dominar
conhecimentos de pesquisa. Assim, surge o questionamento: Como irao
orientar trabalhos de conclusdo de curso? Sobre isso, o ex-aluno C da a
seguinte sugestao:

Numa proposta de fazer pesquisa [os professores deveriam] é fazer as
disciplinas de pesquisa, como tendéncias em pesquisa em educagdo ser
obrigatéria. Porque, a gente percebeu agora no mestrado quem dera
todos os nossos professores terem feito essa disciplina. Agora que a
gente foi entender o principio epistemolégico de cada tendéncia, como
é fundamental isso.

Ao que o ex-aluno B complementou:

Tudo bem, mas desse conflito todo que aconteceu, eu considero que
tudo isso foi importante, como vocé colocou aqui, para a construgédo do
trabalho final. Quer dizer, a gente citou um “bilhdo” de coisas [nessa
discussaol, mas eu acredito que o saldo é positivo. Mas devido a muito
sacrificio, devido a muita transpiragao.

A discussao volta-se para o papel do orientador e do orientando, e
o ex-aluno F explica:

Ouvindo vocés, eu percebo que talvez falte aos professores uma maior
clareza em relacao ao papel de orientador, talvez eles a tenham mas nao
pratiquem. Eu sé fui entender esse papel essa semana quando eu fui
ler um dos papéis do mestrado e explicava exatamente o que estamos
falando aqui. Qual o papel do orientador, dialogar com o aluno sobre
sua pesquisa, ndo mandar o aluno, va pesquisar e traga aqui, cadé sua
pesquisa, sua introducao, ja fez a conclusao? Ja coletou os dados?

“Todo esse processo”, argumenta ainda o ex-aluno F:

Eu acho que o sentido da pesquisa nao foi bem entendido assim, porque
enquanto alguns alunos estavam entendendo o que era essa formacao
pela pesquisa, alguns nao estavam entendendo e alguns professores
também nao estavam entendendo.

O que se percebe pelas falas dos ex-alunos é que o espaco da PPP
no curriculo do curso foi descaracterizando-se, por uma série de pontos,
porque ele foi sendo minado nos periodos em que o trabalho de conclusao
de curso se iniciou, mas ficou a importéncia dele para a formacao do
profissional da educacé&o; ao mesmo tempo que trouxe algum significado,
deixou muita frustragdo. Assim, o espago que se constituia num espago/
tempo de iniciagdo cientifica para todos os discentes do curso, pelo que
os ex-alunos colocaram, foi bastante conflituoso, notadamente pela falta
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de alicerce metodoldgico e tedrico, no préprio encaminhamento dado ao
processo de iniciagdo a pesquisa. Além desse aspecto, as limitagbes em
relacdo a universidade, a infraestrutura, a um campo de estdgio mais
préximo, etc., acabou por tirar muita energia e espago de ocasides que po-
deriam ter sido utilizadas para mais semindrios, apresentacdes, discussoes.
Mas ressalta-se que o falar no coletivo ajuda a ter uma visibilidade maior
do objeto estudado.

A pesquisa permitiu retirar, das contradigoes apontadas pelos
ex-alunos no desenvolvimento da PPP, licoes fundamentais para a formagao
do professor. Entre elas, mostrou os conhecimentos que podem ser
construidos por um processo de iniciagdo cientifica para todos os alunos.
Isso sera possivel se a IES formadora incluir no seu projeto pedagoégico a
proposta, além de propiciar recursos para a formacao dos formadores, ou
seja, a participacao de todos os professores em grupos de pesquisa.

O desafio esté na promogao continuada da discussao, do debate que
viabilize a compreensao da diversidade e da contradicao na superacao da
fragmentacao da teoria e da pratica na formacao e na atuagdo docente.
A pesquisa assume, portanto, relevancia tanto na formacao inicial para
a docéncia quanto na formagdo continuada do professor formador, cor-
roborando com as discussoes e as propostas da Associacao Nacional
pela Formacao dos Profissionais da Educagao (Anfope), em 2004, para a
formacao de professores, pois “a pesquisa, mesmo sendo um desafio por
se fazer, é imprescindivel a formac&o do professor”.

Como toda pesquisa exige reflexao sobre os dados levantados,
concorda-se com Zeichner (2003, p. 46-47), quando indica que a formacao
reflexiva do professor s6 poderé “ser apoiada se estiver vinculada a luta
por mais justiga social e se contribuir de algum modo para estreitar a
brecha na qualidade da educacéo a disposicdo dos alunos de diferentes
estratos”. O autor, apoiado em Stephem Kemmis (1985), argumenta que a
reflexdo é, inevitavelmente, um ato politico capaz de acelerar ou retardar
a realizagdo de uma sociedade mais humana, justa e satisfatéria.

Outro aspecto a ser considerado nessa formacao é o de que a reflexao,
por si sé, significa muito pouco, e que, de certo modo, todos os professores
sdo reflexivos. O importante é decidirmos sobre o que e como queremos
que eles reflitam. Para refletir, é fundamental "o conhecimento da matéria,
a capacidade de ensinar, o conhecimento dos alunos e o conhecimento
dos aspectos sociais e politicos do ensino”, explicitam Zeichner e Liston
(1996) apud Zeichner (2003, p. 47).

Esses aspectos nos mostram que, como diz Névoa (2005), segundo
André (2008, p. 89), “a pesquisa educacional ndo deve assumir um papel
redentor, de quem vai resolver todos os problemas da pratica”. Mas é fato
que as reformas dos sistemas educacionais foram influenciadas pelas
discussoes, sobre formacao de professores, de pesquisadores nacionais
e internacionais e pelos érgaos de classe, e esses estudos também foram
influenciados pela legislacdao educacional.

Ao buscar-se a relagao entre a insercao da pesquisa na formacao de
professores, podemos verificar que no texto da legislacao educacional,
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mesmo que timidamente, estd incluida a ideia de uma proposta de
formagéo que contemple a articulagéo entre teoria e pratica. Além de uma
proposta de formacao em que o processo investigativo parece poder pro-
piciar aos futuros professores e aos formadores discutir suas experiéncias
de vida cotidiana, a propria sociedade e os contetidos da escola.

E o desafio que os ex-alunos langaram e o compromisso que desejam
que as institui¢oes formadoras assumam.
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Letramento digital nas interacoes
on-line: analise dos foruns de
discussao do programa de formacao
continuada em midias na educacao

Luis Paulo Leopoldo Mercado
Rosana Sarita de Araujo

Resumo

Investiga como os niveis de letramento digital interferem nas
interagdes on-line em férum de discusséo e tem como objetivo descrever
as caracteristicas dessa atividade e as habilidades necessérias para nela
interagir qualitativamente. Categoriza os niveis de letramento digital em
féorum de discussao a partir do dominio de habilidades necessarias para o
uso dessa ferramenta de interacgdo on-line. Analisa os niveis de letramento
digital apresentados pelos cursistas nos féruns desenvolvidos ao longo do
programa Midias na Educacgéao, os materiais de estudo que subsidiaram as
reflexdes propostas nos féruns e os dados coletados mediante a aplicagao
de questionario a amostra dos cursistas. O estudo indica que o letramento
digital implica a composicdo de novos géneros digitais e de novos eventos
e praticas de letramento, que a educagao on-line é potencializada pelo
uso de ferramentas e ambientes interativos e que o férum, como espago
de interacdo, é marcado pelo didlogo e pela aprendizagem colaborativa.
A andlise dos dados permite concluir que o nivel de letramento digital do
cursista interfere na dindmica e na qualidade de sua interagao nos féruns
de discussao, de modo que, quanto maior for seu letramento digital, mais
relevantes serao suas intervencoes.

Palavras-chave: letramento digital; interagdo on-line; férum de
discusséao; educagdo on-line; midias na educagao.
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Abstract
Digital literacy in online interactions: an analysis of discussion
forums of the continuing education program in educational media

Aiming to describe the characteristics of online interactions in
discussion forums and to know the required capability to well interact
there, this article investigates how the level of digital literacy interferes
with these interactions. We categorize levels of digital literacy in a
discussion forum based on the required abilities to make use of this
tool. Then we analyze the digital literacy levels shown by students in
forums developed for the program "Educational Media”, the reference
material that supported students’ reflections In these forums and
questionnaires answered by a students’ sample. The paper suggests
that digital literacy implies gathering new digital genres, new events
and literacy practice, that online education is enhanced by the use of
interactive tools and settings, and that the forum, as an interactive
space, is characterized by dialogue and collaborative learning. Data
analysis allows us to conclude that the student digital literacy level
interferes with the quality of interaction and the dynamics in the
discussion forums. So, the better is their digital literacy the more
relevant are their interventions.

Keywords: digital literacy; online interaction, discussion forum, online
education, educational media.

Introducao

A popularizacéo dos meios de comunicacao vem contribuindo para
a evolucao da educagdo a distancia (EaD) alargando as possibilidades de
interagdo, o que se reforga através da incorporagdo das tecnologias da
informacao e comunicacao (TICs), com destaque para o uso da internet,
que se constitui uma ferramenta mediadora de relevantes possibilidades
pedagdgicas, abrangendo entre estas as possibilidades de interagdes
sincronas e assincronas.

Os progressos da EaD adotando a internet como ferramenta sao
enriquecidos com a presenca de ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA), na medida em que estes otimizam as possibilidades de fazer da EaD
uma modalidade altamente competente nos processos de interacao tanto
quanto as realizadas presencialmente. Para isto, destaca-se a necessidade
de que esses ambientes sejam ricos em recursos e ferramentas, a fim de
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viabilizar experiéncias diversas, coerentes com uma proposta de educagao
que valoriza a capacidade de pensar, de se expressar, de solucionar
problemas e tomar decisées, que instiga a autonomia, a criatividade e o
espirito investigador do aluno.

Diante destas transformacgodes que norteiam a EaD, temos por
consequéncia uma variagdo nos processos de interacdo. Se antes
destas mudangas mais significativas a pratica da EaD se concentrava
nos padrdes tradicionais de comunicacdo da modalidade escrita e
oral — especialmente escrita —, que se realizava geralmente através
de correspondéncia (carta social) e, mais tarde, através do sistema
de comunicagdo analégico (fax, telefone), temos hoje, incorporadas a
esta prética, as potencialidades das TICs, um sistema de comunicag&o
digital que se configura em “novos” modelos de comunicagao, os quais,
ainda que se organizem pela base da escrita e oralidade, contam com
novos géneros e instrumentos.

Esse aumento das modalidades de interacao é resultado do
desdobramento de um “novo” fendmeno que o uso da internet fez surgir:
o letramento digital. Com ele, a apresentacdo de dados informativos
através do espaco virtual repercute na estruturagdo de praticas de inte-
ragédo especificas para esse ambiente, que manifesta e caracteriza uma
ruptura nos padrdes de interagao linear e sistematica.

O letramento digital vem desvelar "novos” espagos de interagao
que repercutem na estruturagao de “novos” espagos de escrita e, por
consequéncia, na constituigdo de “novos” géneros textuais (digitais). Mas,
apesar da popularizagdo do uso da internet no final da década de 90, os
internautas nao estao ainda totalmente familiarizados com estes espacos e
géneros, no sentido de explorar, em vista da permissividade dos espacos,
uma linguagem que ultrapasse os limites tradicionais da comunicagao
sem perder de vista os fundamentos da gramatica.

A crescente utilizagdo de férum de discusséo nas interagdes da
educacgao on-line como ferramenta de informagéao e comunicagao parte
da ideia de que, assim como o letramento se constitui em niveis, em
fungao das habilidades do sujeito em desenvolver as praticas sociais de
leitura e escrita (Ribeiro, V., 2004), também o letramento digital pode
ser configurado em niveis relacionados as habilidades de interagdes no
ciberespaco. A partir do programa Midias na Educacéo,’ foi analisado
se o nivel de letramento digital do cursista interfere na dinamica e
na qualidade de sua interagao nos féruns de discussédo, de modo que,
quanto maior for seu letramento digital, mais relevantes serao suas
intervencoes.

Os objetivos deste estudo foram: descrever as caracteristicas do
féorum de discussao e as habilidades necessérias para nele interagir
qualitativamente; categorizar os niveis (ou graus) de letramento digital
em férum de discussao, a partir do dominio de habilidades necessarias
para o uso dessa ferramenta de interacdo on-line; e analisar o nivel de
letramento digital apresentado pelos cursistas nos féruns do programa
Midias na Educagéo.

Luis Paulo Leopoldo Mercado
Rosana Sarita de Aradjo

! Programa desenvolvido no

AVA e-Prolnfo no periodo de
setembro de 2006 a agosto de
2007, coordenado pela Secre-
taria de Educagao a Distancia
(Seed) do Ministério da Educagao
(MEC) em parceria com a Secre-
taria de Estado da Educagéo e do
Esporte (SEEE-AL) e a Universi-
dade Federal de Alagoas (Ufal),
na oferta do Estado de Alagoas.
O programa, coordenado pela
Universidade de Brasilia (UnB),
teve inicio com uma turma piloto
no ano de 2005, com duragao
aproximada de seis meses, que
formou os primeiros tutores para
ingressar no acompanhamento
do programa nos diversos Es-
tados. Em Alagoas, a primeira
oferta aconteceu no ano de 2006-
2007.
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Letramento digital

Delineando a educagao como um dos campos geradores dos conceitos
sociais, é possivel observar as mudangas que este espaco tem sofrido
com a insercao das TICs, sobretudo no processo de educagao escolar. Se
desde a década de 90 despertamos para a evidéncia de que era necesséria
a formacgdo de sujeitos letrados — exercicio este que vai além da mera
alfabetizagdo —, com a imersdo das TICs na sociedade, constatamos o
imperativo de as praticas de letramento compreenderem também o
letramento digital.

Conforme a diferenga entre alfabetizac@o e letramento vem sendo
pontuada por Kleiman (1995), Soares (2000, 2002) e Tfouni (1995), é perti-
nente também destacar a diferenga entre alfabetizacdo digital e letramento
digital: enquanto a primeira se caracteriza pelo uso das fungoes e ferramentas
basicas computacionais, o segundo, em sua esséncia, compreende o exercicio
de préticas digitais letradas, efetivas e significativas que envolve o uso de
diferentes e variadas ferramentas utilizadas como meio de buscar informacao,
comunicagéo a distancia, diversao e fruigdo (Rojo, Barbosa, Collins, 2006).

No percurso da formagé&o do sujeito, o processo de alfabetizagéo é sé o
passo inicial para elevar o nivel de letramento. Logo, a aquisicao da leitura
e da escrita mediada por pratica e eventos de letramento possibilita ao
sujeito o exercicio das préaticas culturais, sociais e historicamente estabe-
lecidas. A capacidade de compreender e ultrapassar as fronteiras do texto
inferindo sobre o discurso que o perpassa sinaliza o nivel de letramento do
sujeito, tal como afirma Xavier (2002, on-line): “a capacidade de enxergar
além dos limites do cédigo, fazer relagoes com informagoes fora do texto
falado ou escrito e vinculéa-las a sua realidade histérica, social e politica
sdo caracteristicas de um individuo plenamente letrado”.

Entretanto, para que o sujeito alfabetizado digitalmente atue na
perspectiva do letramento digital, € necessario que ele avance da mera
utilizacao funcional dos recursos computacionais para o patamar de
interagdo, que se desdobra através do potencial discursivo do sujeito.
Referimo-nos a uma utilizagdo funcional associada a ideia de Almeida
(2005), de que ler telas, apertar teclas, utilizar programas computacionais
com interfaces graficas, dar ou obter resposta do computador equivale a
alfabetizacao digital funcional, semelhantemente como identificagao das
letras e decodificacao do alfabeto equivale a alfabetizagdo funcional.

Podemos até nos deparar com situagdes em que o sujeito em baixo
nivel de letramento digital utilize as ferramentas computacionais (tal
como uma crianga utilizando um software para colorir figuras ou montar
cenario, ou um adolescente jogando um jogo de estratégia, ou ainda um
adulto digitando uma receita e depois a imprimindo), mas certamente
constatamos que o uso dessas ferramentas é mecéanico e limitado e que
tampouco desencadeia um processo de mudanca “que permita ao sujeito
reinventar seu quotidiano, bem como estabelecer novas formas de acao
que se revelam em praticas sociais especificas e em modos diferentes de
utilizagao da linguagem verbal e ndo-verbal” (Xavier, 2002, on-line).
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Neste sentido, o autor citado pontua que uma varidvel importante para
o exercicio do letramento digital é a apropriagéo do letramento alfabético
pelo individuo, uma vez que nele se insere o dominio da leitura e a escrita
de cédigos e sinais verbais e nao verbais. Logo, o letramento alfabético
pode ser considerado um importante subsidio para o letramento digital.

As préticas e eventos de letramento espelham a influéncia da escrita
na organizagao social, remetendo-se ao processo de difuséo e controle
da informacdo, intimamente ligada ao processo de comunicagao. Diante
destas caracteristicas, a popularizacdo das TICs potencializa estas pra-
ticas e eventos a medida que evidencia a leitura/escrita reinventando
novas possibilidades de usos em espagos "novos” e/ou reelaborados, com
caracteristicas até entao limitadas ou inexploradas.

Nessas novas praticas de leitura e escrita desencadeadas pelas
TICs, constatamos a configuracao de uma nova faceta do letramento,
pois, maximizando as formas de letramento alfabético, é na esfera do
letramento digital que elas ddo suporte para o desencadear de interacdes
muito mais profundas, fundamentadas “na légica da multilinearidade, da
heterogeneidade, interatividade, intertextualidade, interdisciplinaridade,
do dialogismo e da polifonia” (Dias, Moura, 2006, p. 80).

Este aprofundamento nas interagdes ¢é viabilizado pela integragao
da internet as TICs, a qual vem sendo caracterizada como uma das fer-
ramentas mais eficientes na promocgao de interacdes, pois, arquitetada
sob os moldes de um novo espacgo interativo, oferece ao leitor/escritor
a fluidez de acesso com ilimitadas possibilidades de idas e vindas sobre
infinitas informacoes.

Na internet, os conceitos espaciais e temporais revestem-se também
de um novo significado com carater flexivel e volétil, no qual o concreto
da lugar ao virtual, compondo o cendrio em que o letramento digital se
desenvolve. Por estas peculiaridades, de acordo com Buzato (2007, p. 84),
o letramento digital requer habilidades

[...] que tém a ver nao apenas com saber manipular o computador,
mas também com saber filtrar ou categorizar as informagdes, com
olhar criticamente para um conceito e perguntar que referéncia esta
por tras, entre outras capacidades que desenvolvemos (ou deveriamos
desenvolver) nos letramentos escolares.

O letramento digital implica o dominio de habilidades especificas
para navegar na internet e interagir em seus diversos espacos, e estas
habilidades se reportam as particularidades da leitura e da escrita na
compreensao das também diferentes linguagens.

Apoiando-se nas caracteristicas do ciberespaco, as praticas e eventos
de letramento digital sdo assim mediadas por um conjunto de géneros
digitais que instigam o sujeito a lancar mao de novos processos cognitivos
ajustaveis a dinamica de interagao desse espaco.

Neste sentido, o sujeito alfabeticamente letrado apresenta melhores
“condigoes de se apropriar totalmente do letramento digital, pois os conhe-
cimentos necessérios para entender e acompanhar ja foram apreendidos”

Luis Paulo Leopoldo Mercado
Rosana Sarita de Aradjo
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20 conceito de hipertexto é aqui
explorado segundo o referencial
de Queiroz (2005, on-line) que
o define como “um tipo de texto
eletrénico no qual a escrita nao
é sequencial”. Ainda de acordo
com a autora, “‘nesse tipo de
texto hd uma bifurcagdo que
permite que o leitor eleja e leia
através de uma tela de compu-
tador. Trata-se, na verdade, de
uma série de blocos de textos
interligados por nés, formando
diferentes itinerdrios para o
usuario”.

3 Etimologicamente, interagao
diz respeito a agao reciproca com
mutua influéncia nos elementos
inter-relacionados. Alguns au-
tores aproximam os conceitos
de interacgdo e interatividade.
Assim, para Silva (2000, apud
Almeida, 2003, p. 203), “inte-
ratividade permite ultrapassar
a condigao de espectador pas-
sivo para a condigdo de sujeito
operativo”.

(Xavier, 2002, on-line), uma vez que o ciberespago, além de utilizar a
linguagem verbal e nédo verbal, alicerga-se nos principios da leitura e da
escrita, organiza-se através de uma rede de relagdes e interagdes que se
materializa em forma de hipertexto digital.

O hipertexto® antecede o suporte digital, consistindo basicamente
em produgoOes escritas que perpassam a nao linearidade. Ana Ribeiro
(2008) e Dias e Moura (2008) apresentam essa discussao referindo-se a
caracterizacao da leitura hipertextual como um evento comunicacional e
cultural que néo se restringe apenas ao meio eletréonico, mas sim sendo
constituido pelo modo de operar néo linear, interativo, intertextual e
heterogéneo — dessa forma, os suportes digitais apenas potencializam
a construcao de ambientes hipertextuais. Na perspectiva do letramento
digital, é o hipertexto que subsidia o espaco de leitura e escrita, marcado
essencialmente pela néo linearidade.

O hipertexto € uma estrutura que suporta as relagdes e interagdes
no ciberespaco; nele é observada a importancia do letramento alfabético
para a formacao do letramento digital, uma vez que as habilidades de
leitura e escrita, os suportes, os portadores de texto e 0s géneros textuais
sao criados, resgatados e/ou reelaborados neste espaco.

As “transformacoes” que proporcionam o letramento digital sao
desencadeadas por este "novo” espaco da escrita que se caracteriza pela
possibilidade de leitura multidimensionada e no qual a informacéo é dis-
posta e organizada em forma de teia, podendo apresentar-se sob diversas
linguagens (texto, imagem, som, animagoes).

Com o espaco da escrita sendo remodelado, diferentes habilidades
despontam como necessarias, compreendendo que a linearidade e a se-
quenciagdo expandem-se para o formato do hipertexto; como préatica do
letramento digital, espera-se que o usudrio extrapole a leitura metddica
e crie competéncias ao pairar sobre uma profusdo de textos e contextos,
de articulé-los entre si e com outros que se encontram dispostos em
uma rede ilimitada. Assim sendo, concorre para o letramento digital que
0 navegante, ao deparar-se com os mais diversos caminhos, apresente
habilidade de fazer escolhas e de interagir com a informacao.

Os avangos do letramento digital estao intimamente ligados aos
modos operacionais que o hipertexto viabilizou nas habilidades de leitura
e escrita. Neste sentido, o grande salto quantitativo e qualitativo do le-
tramento digital concentra-se amplamente na possibilidade de interagéao®
com a informagao e na comunicagao.

O recurso da interagdo no espago da internet é singular na
possibilidade de comunicagdo e de compartilhamento. Enquanto esta
possibilidade na modalidade presencial esta encerrada nos parametros
geogréficos e temporais, bem como na materialidade dos suportes de
textos e géneros textuais e das ferramentas de comunicagéo, no ciberes-
paco esta possibilidade se expande, uma vez que as no¢oes temporais e
geogréficas sdo ressignificadas, bem como a materialidade dos suportes/
portadores de textos e géneros textuais e das ferramentas de comunicacgédo
transporta-se para a tela do computador e para a virtualidade.
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O tempo na esfera virtual se configura de acordo com a modalidade
de interacao; depende de a interacdao ocorrer em tempo real ou nao.
Neste sentido, o usuério pode envolver-se em interagdes sincronas ou
assincronas, o que esta sujeito ao tipo de espaco e de ferramenta de
comunicagao a serem utilizados. No ciberespaco, as informacdes digi-
tais sdo provisorias e plasticas, revestindo-se de um ritmo especifico de
pertinéncia imediata e de obsolescéncia acelerada (Ramal, 2002), o que
reformula continuamente o letramento digital, mediante a possibilidade
de a informacgao passar por constante atualizacao, diante da acessibilidade
para altera-la e dissemina-la em um curto espago de tempo.

A interagao no espago da internet igualmente possibilita a
comunicagao e o compartilhamento potencializados pelos recursos de
interagdo sincrona e assincrona, em qualquer tempo e em qualquer lugar,
bem como pela virtualidade dos suportes/portadores de texto, géneros
textuais e ferramentas de interagao.

Conforme Silva (2005, 2007), a dinamica da interagao supde autoria,
participagdo e compartilhamento, o que vem instigar o exercicio de uma
relagdo dialégica e colaborativa, uma vez que o usudrio, ao ser impelido
a construir o seu préprio caminho, ndo s6 se guia pelos seus desejos, mas
também pondera sobre as agdes e reagdes de seus interlocutores. Neste
movimento de interacé@o, a mera transmissao da informacao se dilata para
a recriacdo, possibilitando a producéo do conhecimento.

A interacdo na internet demarca as propriedades do dialogismo e
da polifonia situadas por Bakhtin (1997); logo, o interagir nao significa
apenas enviar e responder mensagens, antes denota a possibilidade para
o didlogo entre as diferentes vozes e em distintas dire¢des, desencade-
ando relagdes de confronto e de negociagdo, num continuo processo de
construcao e desconstrucao de significados.

Essas possibilidades de interagdes flexiveis permitem superar a
visdo de comunicacao unidirecional, na qual o emissor e o receptor
estabelecem-se sobre o mesmo plano regido pela passividade; elas
transformam e redimensionam a dindmica de comunicagdo para um
espaco de didlogo, de modo que, através da interacdo, emissor e receptor
assumem igualmente os papéis de co-autores/co-criadores.

Os recursos multimidias e a flexibilidade de interacdo no hipertexto
tornam o texto um conjunto de significantes. Assim, é possivel observar
que uma das caracteristicas marcantes que difere o hipertexto do texto no
papel é justamente o processo de construgao do texto de um e de outro; a
linearidade ou néo linearidade é o principio dessa construgao textual.

A medida que avangamos no exercicio do letramento digital
repensamos os conceitos de textualidade e narrativa e a posigao de um
autor-leitor, uma vez que, diante da possibilidade de interacoes on-line,
temos reconfigurada a nogao de autoria,? quando a leitura se torna
simultaneamente uma escritura.

Construido a partir de infinitas possibilidades, o hipertexto recons-
titui a relac@o entre autor e leitor: este, ao navegar, incorpora as habili-
dades de escritor e se torna um co-autor, ja que, com total autonomia,

Luis Paulo Leopoldo Mercado
Rosana Sarita de Aradjo

* Ricardo e Vilarinho (2006a)
retomam a discussao de Fortu-
nato (2003) pontuando que a
autoria nao se atrela apenas ao
contexto social ou a um momento
histérico; ela inclui a cultura
midiética que define a sua forma
de producao.
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5a distingdo entre escritor e
autor fica ainda mais clara me-
diante o significado dos termos
writter, aquele que escreve
alguma coisa, e author, aquele
cujo nome proprio da identidade
e autoridade ao texto (Chartier,
1999).

8 Os ambientes virtuais distin-
guem-se dos géneros textuais
em varios sentidos, pois eles
os abrigam e, por vezes, os
condicionam. Nao s&do dominios
discursivos, mas dominios de
produgao e processamento tex-
tual em que surgem os géneros
(cf. Marcushi, Xavier, 2004).

70s géneros sdo formas sociais
de organizagao e expressoes tipi-
cas da vida cultural” (Marcushi,
Xavier, 2004, p. 16).

intervém nos caminhos e vias que o texto oferece. Essa autonomia,
produto da abominacdo do monologismo e da nao linearidade, possibilita
ao autor-leitor® avangar na produgao do conhecimento a passos largos, em
face da liberdade de explorar diversos espacos com diferentes funcoes:
de autor-leitor, como editor, revisor e distribuidor.

As potencialidades de interacéao mediada por hipertextos, ao permitir
a desmaterializacao e a descorporizacao do texto, sinalizam entéo para a
(re)descoberta do autor, na medida em que possibilita uma nova relagcao
deste com sua obra, estimulado por acbes de criagao e autonomia pautadas
na busca do sentir e da prépria identidade (Ricardo, Vilarinho, 2006a,
2006D).

E possivel observar que as praticas de interagéo on-line revolucionaram
até mesmo a postura fisica do leitor e do escritor: antes com possibilidades
limitadas de consultar simultaneamente os materiais de leitura e exer-
cer a produgdo da escrita, estes tém hoje um espaco de leitura e escrita
totalmente maledvel; a estrutura de interacdo, a plasticidade de abrir
janelas e caixas de textos concomitantemente, os recursos de formatagao
e fragmentagao da informacéao, entre outros, definem um novo estilo de
comportamento interativo seja do leitor e/ou escritor (autor).

Géneros digitais, ambientes virtuais e a escrita on-line

A expansao do uso do hipertexto no que se refere a suas possibilidades
de interacéo marca significativamente mudangas na recepgao do texto,
nos géneros e nas fungdes deste mediante o conjunto de caracteristicas
que o delineiam entre escritor/autor e leitor, entre escritor/autor e texto
e entre leitor e texto.

Cada tecnologia constitui-se de um espago de escrita diferenciado,
requerendo, portanto, modalidades de leitura e escrita e/ou de inte-
ragao também diferentes. Como o espago de escrita esté intimamente
relacionado com os géneros textuais e os ambientes virtuais,® enten-
demos que de novos espagos de escrita possivelmente emergem novos
géneros.”

Na tentativa de compreender como se caracterizam 0S Novos
géneros digitais, Marcuschi e Xavier (2004) chamam a atengdo para
a identificagdo dos ambientes ou entornos virtuais em que estes se
situam. Baseando-se nos ambitos da internet, sdo classificados seis
ambientes virtuais: 1) Ambiente web; 2) Ambiente e-mail; 3) Féoruns de
discussao assincronos; 4) Ambiente chat sincrono; 5) Ambiente mud;
6) Ambientes de audio e video (videoconferéncias). A esta classificagdo
acrescentamos ainda o AVA.

Essa identificagao norteia as distingoes entre os ambientes virtuais
e o0s géneros, entendendo-se que: o ambiente suporta os géneros; é nele
que os géneros digitais surgem; é através dele que os géneros se desdo-
bram; a ele os géneros estao vinculados e/ou condicionados; séo, portanto,
entornos de produgéo e processamento textual.
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Localizados em um novo espago enunciativo — o ciberespacial —,
esses novos géneros caracterizam-se pela combinagdo de recursos
dos quais o produtor/locutor pode lancar mao para se comunicar
produzindo uma “conversa-escrita” ou um “falar-escrito”, de modo
que essa produgdo resulta num texto hibrido (oralidade-escrita) e
ilustrativo que tem por objetivo facilitar a redagdo de mensagens e
assegurar a regulacdo dos didlogos na interagdo verbal e social na
internet (Costa, 2005).

Os raciocinios empregados para “teclar” diferem daqueles utilizados
para escrever a méo; logo, a comunicagao sincrona ou assincrona mediada
por essas interfaces possibilita ao usuéario da escrita teclada uma grande
liberdade de comunicagao.

Inevitavelmente, os géneros digitais, ainda que associados a outros
recursos de comunicacao, estao apoiados na linguagem escrita; na
internet, esta modalidade se configura como nova através da acéao de
“teclar”, e a leitura se reformula através da “navegacédo”. Nos novos
suportes, o usuario da internet da primeira década dos anos 2000
escreve ou tecla para se comunicar, escreve para construir persona-
gens, escreve para informar, escreve para construir relacionamentos,
escreve para registrar pensamentos, escreve para dar sentido as suas
experiéncias multiplas e diversificadas (Costa, R., 2005). Também
o sujeito l& — ou navega — numa leitura fluida, plastica, maleavel,
em que o0s textos ndo tém inicio nem fim. A partir de janelas que se
abrem e se desdobram, ele toma posse da edicao e formatacao desses
préprios textos, seja na produgdo ou recepgao deles, bastando copiar,
colar, recortar ou fragmentar e deslocar partes ou todo o conteudo que
compde a mensagem.

Assim como o letramento estéa relacionado ao conjunto de préticas
sociais orais e escritas de uma sociedade (Tfouni, 1995), também
o letramento digital corresponde ao uso social da leitura e escrita.
Logo, as praticas de letramento digital igualmente se desencadeiam
no dmbito dos eventos de letramento, os quais, de acordo com Heath
(1982), se caracterizam em situagdes em que a lingua escrita é parte
integrante da interagao entre os participantes e de seus processos de
interpretagao.

Os eventos e praticas de letramento digital podem variar, ainda que
se utilize o mesmo género digital. De acordo com Soares (2004, p. 107),
a justificativa de a mesma ferramenta de interagdo para as praticas no
cotidiano e no contexto educacional desencadear eventos e préaticas de
letramento digital diferentes se dé pelo fato de que

na vida cotidiana, eventos e praticas de letramento surgem em
circunstancias de vida social ou profissional, respondem a necessidade
ou interesses pessoais ou grupais, sao vividos de forma natural, até
mesmo espontdneas; na escola, eventos e praticas de letramento s&o
planejados e instituidos, selecionados por critérios pedagdgicos, com
objetivos predeterminados, visando a aprendizagem e quase sempre
conduzindo a atividade de avaliacao.

Luis Paulo Leopoldo Mercado
Rosana Sarita de Aradjo
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A educacao on-line é definida
“como o conjunto de agoes de
ensino-aprendizagem desen-
volvidas por meio de meios
telematicos, como a internet, a
videoconferéncia e a teleconfe-
réncia” (Moran, 2003, p. 39).

Letramento digital em férum de discussao na educacao on-line

As praticas e eventos de letramento digital sdo fortemente resgatados
e potencializados na modalidade de educacao on-line, pois ela retoma
as habilidades desenvolvidas para uso social da internet e soma novas
habilidades para o exercicio do letramento digital na perspectiva peda-
gbgica. Podendo ser desenvolvida integralmente a distancia ou na esfera
semipresencial, a educagao on-line® apresenta um estreito vinculo com o
letramento digital. Seja no AVA que se desenvolve nos materiais de apoio
ao processo de ensino e aprendizagem, seja nos espacos de didlogo, as
agoes da educagao on-line, na sua maioria, estao de alguma forma ligadas
e dependentes do uso da internet.

As ferramentas de interacao podem ser identificadas como um canal
entre os usuarios, no caso, os alunos, professores e demais envolvidos no
processo de educacao on-line — é através delas que os elos do processo
de ensino e aprendizagem vao sendo construidos. Assim, é importante
que os idealizadores das atividades a serem desenvolvidas na modalidade
a distancia através da educacédo on-line tenham a competéncia para
adequar os objetivos, a metodologia e a avaliagdo as especificidades do
contexto cibernético, ndo meramente transportando a pratica educacional
da educagao presencial, mas ajustando-os as propriedades da educacéo
on-line, a fim de garantir uma educacao de qualidade.

Para que este conjunto de ferramentas tenha éxito, conforme as
acdes previstas, € vélido reforcar a necessidade de familiarizagdo por
parte dos agentes envolvidos (alunos, monitores, tutores, professores,
administradores) com a dinamica do ambiente virtual. Neste sentido,
espera-se que o conhecimento sobre as ferramentas de interacao faci-
lite 0 encaminhamento técnico requerido para cada acéo (por exemplo,
para participar de um chat, € preciso que o aluno saiba autonomamente
escolher a sala, inserir seu nick, enviar mensagem) sem que prejudique
o desempenho do autor e o contetudo pedagdgico da atividade proposta
(por exemplo, ao participar do chat, o aluno deve ter dominio do modelo
de organizacao das ideias naquele espaco).

A educacéo on-line é favorecida pela variedade de suportes e géneros
digitais mediadores de comunicacao a distancia, ambientes hibridos de
aprendizagem. Neste contexto, o férum é reconhecido como um valioso
espago que dispoe de conteudos dindmicos apoiados em bases de dados
(Cunha, Paiva, 2003), viabilizando uma comunicacdo dialogada que se
realiza assincronamente.

O férum de discussao € um espacgo de interagao assincrono norteado
por um tema para debate entre os usudrios (participantes interessados). A
linguagem é organizada buscando encadear as ideias dos demais partici-
pantes junto a ideia central, explicitando a posicao do participante diante
da tematica. O férum é utilizado como ferramenta de interagdo assincrona
aberta a participagdes diversas; tratando de tematicas variadas, ele tem
se caracterizado como um espago de postagem de opinides, de duvidas,
de argumentacdes, em que as pessoas levam ou ndo em consideragao a
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fala do outro; no contexto educacional, ele é reconhecido como um rico
espaco de interagdo que permite o didlogo entre os participantes em
tempo assincrono; seu conteldo se remete a uma temadtica previamente
explorada com os participantes; é caracterizado como um espacgo de
construgao do conhecimento pautado na aprendizagem colaborativa; nele
o publico é mais restrito, delimitado entre os participantes da atividade
pedagdgica desenvolvida.

Suas especificidades de veicular a interagao? (que se realiza pelas
relagdes entre os sujeitos através das ferramentas) e possibilitar a inte-
ratividade’® (entendida como a relagdo direta dos sujeitos com os meios
e interfaces) em tempo assincrono tornam-no um ambiente pedagogi-
camente potencializador do processo de ensino e aprendizagem, na
medida em que a comunicagdo assincrona permite o exercicio de sintese
e objetividade sem abrir méo dos aspectos sintaticos da comunicagao
formal. Também permite que o acesso ao férum seja feito oportunamente
por cada participante em seu tempo mais propicio, ocorrendo de cada
membro participar em momento distinto, mas com acesso comum ao
contetido de debate. Em virtude deste aspecto, o férum permite que
as reflexdes se prolonguem no tempo, perdurando a temporalidade do
debate em andamento.

Outra caracteristica que torna o féorum de discussdo atraente
pedagogicamente é a possibilidade de os usuarios simultaneamente
comunicarem-se com varios outros interlocutores. Esta pratica estimula o
desenvolvimento da nogdo de grupo, de comunidade, levando o usuério ao
processo de aprendizagem colaborativa. Ao aproximar os usudrios na troca
de informagoes, o forum favorece a integragao dos didlogos permeada pela
criticidade que se estrutura na andlise e negociacdo de sentidos.

O didlogo assincrono em férum on-line e a colaboragao entre os
participantes potencializam o processo de aprendizagem, concebido
como processo social em que a construgéo do conhecimento desloca-
se da unidade de andlise do individuo para a relagdo do individuo
com o ambiente e a interacdo com os outros (muitos para muitos,
aprendizagem em grupo). (Liden, Piconez, André, 2007, on-line).

A esfera de aprendizagem colaborativa pode ser significativamente
desenvolvida com uso do férum como espago de construgéo coletiva. Na
perspectiva de suporte, o férum apresenta ferramentas que possibilitam
réplicas e tréplicas das questbes pontuadas, e, na maioria dos modelos,
estas ferramentas se estruturam nas caixas de comentdrios. Esta opgao
é uma porta para a producao grupal, na qual todos os participantes tém
a possibilidade de visualizar, analisar e inferir sobre as questoes, davidas
e respostas postadas.

E através da viabilizagao de conversas, troca de experiéncias, debate
de ideias, questionamentos, relatos, demonstracdes de solidariedade e
construgao coletiva de significados que o férum, local de intensa interacéo,
se traduz como uma verdadeira comunidade de aprendizagem conduzido
a construcao de novos saberes.

Luis Paulo Leopoldo Mercado
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9 Interagao entendida como a
relacdo que os sujeitos estabe-
lecem entre si através dos meios
web, e-mail, chat, lista de dis-
cussdo e féruns (Liden, Piconez,
André, 2007, on-line).

10 nteratividade vista como a
relacao direta dos meios e suas
interfaces diretamente com o
sujeito (idem).
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A construcao do conhecimento ¢ significativa ndo s6 pela via da
colaboracao, com a qual os participantes podem refletir sobre as mensa-
gens postadas e somar as informacodes aos seus conhecimentos pessoais,
mas também por este exercicio estar intrinseco as necessidades, desejos
e sentimentos de cada um.

Perante a dindmica de interagdo no férum, no qual as participagdes
se tornam “publicas”, os estudos de Cunha e Paiva (2003) apontam que
ocorre o desenvolvimento de uma relacao de afinidade, respeito e lealdade
entre as partes que dialogam, de forma que todos se sentem muito a
vontade para interferir, seja para contestar, concordar ou, ainda, levantar
um novo questionamento a partir da fala do outro. Neste sentido, Bruno
e Hessel (2007) situam que entre os participantes ocorre uma avaliagao
critica das produgdes dos colegas, havendo mutuamente apoio e estimulo.
De acordo com os autores citados, a medida que as interagoes vao sendo
aprofundadas, demarca-se uma certa identidade no grupo,

que se manifesta na capacidade de dialogar com o outro, na capacidade
de articular textualmente as questdes de ordem emocional, na criacao
de uma imagem mental de si e do parceiro do processo comunicativo e
na capacidade de criar uma sensacao de presenca on-line por meio da
personalizagao de sua comunicacao. (Bruno, Hessel, 2007, p. 4).

Chama-se a atengao para o modo como a informagao é disponibilizada
no férum. De acordo com Cunha e Paiva (2003, p. 26), “as publicagoes
vao constituindo uma espécie de testemunho histdrico, esbogando uma
ideia de evolucéo, facilitando a memodria de fatos que contextualizaram o
ensino/aprendizagem”. Neste sentido, a estrutura do férum delineia-se
como uma trilha em que é possivel observar o conteudo ou tema desenvol-
vido, a progressao de cada interagdo, sua repercussao e sua culminancia.
Representa a materialidade da construgao coletiva do conhecimento; é
um guia que oferece o esboco da comunidade, de sua formacgéao e sua
manutengao.

Na educacao on-line, de forma geral, os féoruns sao desenvolvidos em
AVA e tendem a ser fechados, delimitando a participagado neles apenas
dos participantes inscritos no curso; todavia, os féruns também podem
ser abertos, o que significa que seu desenvolvimento contara com a par-
ticipagao de usudrios diversos. A opgao por férum fechado ou aberto sera
definida em funcao dos conteudos e/ou temaéticas a serem exploradas.

A concepcao de trabalho colaborativo deve perpassar pela utilizagao
do férum. Para isso, é importante que o mediador/moderador se apdie
em estratégias de familiarizar o grupo com as especificidades do férum,
posto ser um espaco de interagcdo recentemente “"novo” que agrega
caracteristicas ainda pouco percebidas aos participantes “novatos” no
uso deste espago.

Para que os participantes concebam o férum como espaco de didlogo,
para além de ambiente de insercdo de mensagens ou de mera divulgagao
de problemas, é fundamental que o mediador/moderador valorize as
interagdes e expanda a proposta de didlogo entre todos os participantes
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através de suas mediagoes, incentivando-os a revisitarem as postagens,
a fim de ressignificarem o conhecimento socializado.

E interessante que os participantes se familiarizem com a dinamica
de interacédo no férum, compreendendo que seu desenvolvimento segue
uma ordem de procedimentos. E importante que primeiramente os par-
ticipantes iniciem com a leitura das mensagens postadas, para, entao,
acrescentar repetidamente contribui¢bes, dividas ou argumentagoes
referentes ao tema central. A identificacao das postagens deve acomodar
titulos adequados que indiquem o seu foco. A expansao da tematica pode
ser concebida conforme a necessidade de ampliacao do assunto, que
certamente é favorecida pelas postagens de posigdes problematizadoras
alargando a rede das discussoes.

A caracterizagdo do férum como espaco dialégico e dialético condiz
com as perspectivas da educacdo on-line, na medida em que possibilita
o desenvolvimento de posturas significativas do aluno e do professor. O
aluno incorpora o papel de pensador, que reflete, analisa e argumenta,
na perspectiva de produzir o conhecimento coletivamente, enquanto o
professor desce do pedestal a que a pedagogia tradicional o elevou e
retoma o seu lugar como aprendiz, que, diante dos conhecimentos que
ja tem sistematizado, atua na qualidade de mediador, problematizando e
alavancando o processo de ensino e aprendizagem. Colaborativamente,
o professor deve observar que

4

ja nao basta que os alunos adquiram conhecimentos; é necessério
que se tornem competentes na busca e aquisicao dos conhecimentos,
passados e futuros; é importante que aprendam a viver e a trabalhar
em sociedade; é indispensavel que interiorizem valores estruturantes
da humanidade! (Cunha, Paiva, 2003, p. 27).

A identificagdo do nivel de letramento digital de um sujeito é
observada na anélise de seu desenvolvimento com praticas leitoras
e escritoras imersas no ambiente digital, o que envolve observar “as
diferentes capacidades e competéncias leitoras e de producéao de textos
e de linguagens, envolvidas na recepgao e na producao de discursos
em diferentes géneros que circulam em diversos contextos, suportes
e midias contemporéaneos” (Rojo, Barbosa, Collins, 2006, p. 111).

O letramento digital se caracteriza em diferentes niveis em fungédo
da variedade de habilidades adquiridas e desenvolvidas, destacando-se
que essas habilidades estarao previamente relacionadas com os niveis de
alfabetizacdo. Desencadeia uma progressao no aperfeicoamento dessas
habilidades, considerando que estas ndo se esgotam nem se encerram no
dominio de uma ferramenta e/ou género, na medida em que o processo
de letramento digital é continuo tal qual o letramento alfabético.

O exercicio do letramento digital ndo esté vinculado ao grau de
instrugdo escolar, podendo ser desenvolvido por qualquer usudrio,
ascendendo nao necessariamente no contexto escolar, mas mediante a
exposigdo cada vez mais intensa desse usuario as praticas de letramento
digital.
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E a partir do contato e da vivéncia préatica pelo usudrio que os niveis
de letramento digital vao sendo apropriados, desenvolvendo-se com a
familiarizacéo dos novos tipos de leitura e escrita suportados pelo compu-
tador, bem como com a desenvoltura no uso das ferramentas de interagao
e na compreensao dos géneros digitais.

No letramento digital é reconhecida uma infinidade de eventos e
préticas de letramento das quais destacamos algumas que implicam
indubitavelmente o processo de desenvolvimento dos seus véarios niveis.
Séao elas: reconhecer as fungoes das teclas, botdes, portas/entradas,
conectores, luzes indicativas e cabos do computador; conhecer dispo-
sitivos, acessorios e periféricos; conhecer programas; decodificar sinais
e simbolos; fazer a leitura de palavras e icones; executar a emissao de
comandos; ter a habilidade de codificar, armazenar e recuperar infor-
magoes; compreender a espacialidade e temporalidade virtual; fazer
leitura hipertextual; reconhecer os suportes de textos digitais; conhecer
ferramenta(s) de interagdo (sincrona e assincrona); usar ferramenta(s)
de interagdo (sincrona e assincrona); reconhecer diferente(s) género(s)
digital(ais); produzir diferente(s) género(s) digital(ais); saber e obedecer
as regras de interagao.

O dominio dessas habilidades sugere um parametro para qualificar
os niveis de letramento digital, mas seria infindéavel classificar as diversas
praticas letradas; logo observaremos que é a intensidade e desenvoltura
com que estas habilidades sdo processadas e desenvolvidas pelo usuario
que de fato define o grau de apropriacao de letramento digital. Sugere-se
entdo que a investigacao do nivel de letramento, para efeito deste estudo,
considere no locus da pesquisa apenas as praticas letradas que estao sendo
focadas, centrando-se na delimitagdo de parametros dessas praticas para
avaliar as respectivas habilidades necessérias.

Para qualificar os niveis de letramento digital, deve-se considerar o
grau desse exercicio em relagdo ao dominio das habilidades necessarias
para aquelas préticas investigadas — neste caso, para investigar as in-
teragdes no forum e definir a configuragéo de trés niveis de letramento
digital:

— Nivel 1: estédgio em que o usuério se aproxima de um uso
mecanico e condicionado, ainda nao reconhece integralmente as
propriedades do género digital e o utiliza por associagdo do género
impresso. Existe o apego a utilizar a ferramenta metodicamente,
de uma Unica forma, restrito aos comandos que conhece.

— Nivel 2: estdgio em que o usudrio ja apresenta uma compreensao
sobre o funcionamento e estruturagao da ferramenta e as caracte-
risticas que demarcam a linguagem de determinado género digital.
Neste estagio, o usuério, de acordo com suas necessidades, comeca
a desenvolver autonomia testando e “arriscando” conhecer outras
ferramentas e opcdes.

— Nivel 3: estdgio em que o usudrio apresenta grande desenvoltura
no uso das ferramentas de interacdo e na compreenséao dos géneros
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digitais, sendo-lhe familiar os "novos” tipos de leitura e escrita
suportados pelo computador. Neste estdgio, o usuério explora
as ferramentas para conhecé-las, mesmo sem a necessidade de
utiliza-las, e tem independéncia e autonomia para conduzir seu
exercicio de letramento digital.

Delimitada, a andlise dos estagios e niveis de letramento digital é
preponderante para avaliar uma préatica definida num determinado tempo
e contexto e com determinado publico. Ela sera investida para conside-
rar o dominio de habilidades necessérias especificas daquelas préticas
investigadas.

No caso do férum de discusséo, utilizado como ferramenta de
interacao, é possivel considerar que seu uso desencadeia o exercicio do
letramento digital. Todavia, se tomado um determinado grupo de usudrios
em um determinado tempo e contexto, observa-se que este exercicio pode
ser caracterizado como heterogéneo mediante as diversas habilidades
que o fundamentam.

Para avaliar o grau desse exercicio de letramento digital no férum, é
preciso definir quais habilidades sao pertinentes aos objetivos tracados para
seu uso; logo, ndo hé uma lista de habilidades comuns as investigagoes, que
dependerao do foco de interesses a que a anélise esté voltada.

Na andlise técnica de um férum, por exemplo, algumas das
habilidades e/ou categorias consideradas podem ser: o usudrio sabe
entrar no féorum; sabe localizar a questdo norteadora; consegue postar
seu comentario; especifica qual o tipo de sua postagem; sabe localizar
outros participantes.

Numa andlise pedagdgica, podem ser observadas habilidades e/ou
categorias como: existe coeréncia na resposta do cursista com a proposta
de atividade sobre o conteudo estudado; é explorada a interagdo no que se
refere ao didlogo com os outros participantes; hd marcas de interatividade
no que se refere a usabilidade e acessibilidade do ambiente.

Delimitacao do estudo

A interagdo na internet é perpassada pelos atos de ler e escrever;
reconhece-se, através da etnografia virtual, a necessidade de compreender
os significados dessas acoes, explorando assim o material escrito que nela
é registrado. Hine (2004, p. 66) aponta porque a investigacao do material
escrito é tdo importante na etnografia virtual quanto a producéo oral nas
investigagdes etnograficas:

En vez de entender los textos como representaciones mas precisas y
detalladas de la realidad, podrian verse como materiales etnogréaficos
que nos hablan de la comprension que tienen sus autores de la realidad
en la que viven. Los textos son parte importante de la vida en muchos
entornos que los etnégrafos han venido visitando, e ignorarlos conllevaria
una visiéon tremendamente parcial de las préacticas culturales.
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A dimensao ilimitada da internet traz o pesquisador para uma investi-
gacao multissituada, focada nas conexoes e nas transformacdes, de modo
que sua leitura néo se da a partir de um lugar (contexto local) concreto e
delimitado, mas sobre o estudo dos fluxos e das estruturas que se reali-
zam com as conexoes. “Asi, las etnografias on-line rompen con la nocién
de ‘espacialidad’ en las comunidades para concentrarse en los procesos
culturales en vez de en los lugares fisicos.” (Hine, 2004, p. 78).

Nesta perspectiva, a etnografia virtual envolve a exploracao das fer-
ramentas utilizadas para interacao, observando como estas se constituem
e que transformacgbes provocam, no sentido de mediarem as relagoes
sociais que perpassam o espaco da internet.

A etnografia virtual tem como principio compreender a esséncia dos
fendmenos que se desdobram no ciberespago; buscamos entdo, com a
presente pesquisa, interpretar o contexto em que as interacoes on-line se
desdobram e, a partir de uma leitura sistematica sobre como o letramento
digital se configura, averiguar como se categorizam os niveis de letra-
mento digital e como estes niveis interferem nos processos de interacao
travados em féruns de discusséao.

Como pratica da etnografia virtual, analisamos, partindo da observa-
cao de um grupo de alunos da educagao on-line, as diversas habilidades
que constituem o letramento digital e as relagées destas com o uso social
das TICs.

A populacao do estudo teve como sujeitos 320 cursistas que parti-
ciparam do programa Midias na Educacao. O curso constituiu-se de oito
turmas, cada uma com 40 alunos, sendo cinco acompanhadas por tutores
da Secretaria de Estado da Educacao e do Esporte de Alagoas (SEEE-AL)
e trés por tutores da Universidade Federal de Alagoas (Ufal). A amostra
escolhida envolveu 30 cursistas que participaram da turma da Ufal, a
partir do requisito de ter concluido todos os médulos.

Para delimitar a amostra, optamos por sortear 10 cursistas para a
investigagao dentre os 30 concluintes da Ufal; tal medida se justificou
pela elevada quantidade de dados disponiveis no AVA do curso, coletados
por meio dos instrumentos de pesquisa, tornando-se inviavel considerar
uma amostra quantitativamente maior.

Foi feita a andlise on-line dos féruns desenvolvidos ao longo do
programa Midias na Educagdo, um de cada médulo escolhido através de
sorteio, totalizando seis féruns selecionados, observando-se as questoes
norteadoras de cada férum e as respostas dos sujeitos-informantes, bem
como a analise dos materiais de estudo (moédulos) que subsidiaram as
reflexdes propostas nos féruns.

Foram aplicados questiondrios via e-mail aos dez sujeitos-informantes
delimitados na amostra, para colher informagoes detalhadas sobre o co-
nhecimento dos alunos a respeito das TICs e as ferramentas, habilidades
e estratégias utilizadas e desenvolvidas nas interagdes on-line.

Os procedimentos na analise on-line consistiram em averiguar a pro-
posta do material de estudo oferecido pelo programa Midias na Educacéo
e 0s encaminhamentos para o desenvolvimento das atividades nos féruns.
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Também se consideraram os perfis apresentados pelos cursistas na ficha
de inscrigdo junto as respostas discriminadas no questionario aplicado
referente ao conhecimento das TICs e as ferramentas, habilidades e
estratégias utilizadas e desenvolvidas nas interacdes on-line. Com base na
coleta de dados, é apresentada uma sistematizagao do perfil dos cursistas,
da proposta dos mdédulos e da proposta dos féruns.

Houve a coleta das intervencgoes dos sujeitos-informantes postadas
nos féruns selecionados analisando as interagoes e observando a existéncia
de coeréncia entre a resposta do cursista e a proposta de atividade sobre
o conteudo estudado.

Para a andlise do nivel de letramento digital dos cursistas no uso
de forum de discusséao, utilizando a base de dados coletada, analisa-
mos as categorias que caracterizam o letramento digital: interagao e
interatividade.

No que se refere a formagao profissional, todos tém vinculo direto ou
indireto com a educacgao. Assim, as profissoes exercidas sao: professor das
séries iniciais do ensino fundamental, do ensino médio, da educagéo superior
e de pés-graduacao, coordenador pedagégico, comerciério e engenheiro.

Os suyjeitos-informantes declararam ter conhecimento das nocgoes de
informética, sendo este um dos requisitos exigidos para a selecdo. Com
o apoio do questionério, constatou-se que 7% dos sujeitos-informantes
conceituam o seu conhecimento de informética referente ao uso de
softwares destinados a edicao de texto, planilha eletronica e apresentagéo
de slides como basico, 40% o conceituam como intermediério e 53% o
consideram avancgado.

A obrigatoriedade de os sujeitos-informantes terem uma conta de
e-mail pressupde seu conhecimento bésico de interacdo na internet.
Quanto as habilidades de navegacao na internet no que se refere ao uso
das ferramentas de interacao on-line, 13% justificam que suas habilidades
sdo restritas as ferramentas que conhecem, enquanto 47% revelam que
arriscam conhecer as ferramentas de acordo com as necessidades de
usé-las e 40% ultrapassam as incognitas e exploram as ferramentas para
conhecé-las mesmo sem a necessidade de utiliza-las.

A interpretacdo desses dados apresenta um cenéario de cursistas
envolvidos no processo de letramento digital, na medida em que ja se
encontram incluidos digitalmente ao dominarem habilidades minimas
para o exercicio de manuseio dos softwares basicos de informaética e de
navegagao na internet. O interesse em conhecer novas ferramentas de
interacdo demonstra o avanco no nivel de letramento digital, na medida
em que buscam aprimorar suas habilidades e langar mé&o de estratégias
para interagir on-line com eficiéncia.

Todavia, mesmo os sujeitos-informantes tendo um conhecimento
basico de informaética e de navegagao na internet, observa-se que a maioria
deles (60%) nunca tinha interagido em férum de discusséao e apenas 40%
ja tinham participado de féruns de discussdo antes do programa.

Em vista da experiéncia de conhecer a dindmica de interagdo no
férum de discussao, os sujeitos-informantes’’ o caracterizaram’? enquanto
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suporte na perspectiva de espacgo (SI.1), local (SI.5), espago construtivo
(S1.6), espaco interativo (SI.7), campo facilitador (SI.3). Houve o reconheci-
mento do férum como um ambiente propicio a interagdo, como uma
ferramenta de comunicacéo que permite:

— Interagir/Manter contato: com o tutor; com outros alunos; com
véarias pessoas.

— Expor/Refletir: ideias; questionamentos; concepgoes; pensamentos;
pontos de vista; opinides; dicas; conceitos.

— Trocar: ideias; informacdes.

— Propor: novos caminhos; novos questionamentos; caminhos
esclarecedores; resolucao de problemas.

— Compartilhar: experiéncias.

— Incitar: a pesquisa; ao aprimoramento da linguagem.

Apenas um sujeito-informante destaca as caracteristicas do féorum
como género, descrevendo-o como “Tipo de género fundado numa
comunicagao assincrona.” (SI.2).

Estes dados indicam que a experiéncia de interagdo no férum
proporcionou aos sujeitos-informantes o conhecimento das especificidades
do ambiente enquanto suporte. Os 60% que nunca haviam interagido em
féorum tiveram éxito no que se refere a computagdo de uma postagem
em cada férum. No conhecimento do ambiente como género, nao foram
registradas observacdes quanto ao uso da linguagem e a estrutura sintatica
em que o férum é organizado.

Os sujeitos-informantes evidenciaram os aspectos de temporalidade,
espacialidade, aprendizagem colaborativa e ilimitada participacdo como
as principais vantagens do férum. Para cada aspecto sdo associadas as
seguintes acoes:

— Temporalidade: mais tempo para expor ideias; ferramenta
assincrona; poder parar e continuar; poder acessar a qualquer hora;
nao estar preso a horérios; sem limite de tempo; trocar ideias ao
mesmo tempo.

— Espacialidade: ndo estar preso a locais; trocar ideias em locais
diferentes e distantes.

— Aprendizagem colaborativa: trocar ideias com varias pessoas;
reflexdes trocadas; partilhar saberes e adquirir novas experiéncias;
o conhecimento pode ser descoberto e construido no coletivo;
socializar experiéncias; aprofundar contetdo.

— Ilimitada participagao: diversidade de pontos de vista; poder opinar
quantas vezes queira.

Estes dados sinalizam como os sujeitos-informantes se beneficiam
do uso do férum, posto que os aspectos de temporalidade e espacialidade
virtual ampliam a participacao do cursista, na medida em que favorecem o
acesso comum ao conteudo de debate a qualquer hora e de qualquer lugar
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conectado a internet. Em especial, a possibilidade de interagdo com varios
sujeitos torna o férum atraente como espago de didlogo, acomodando
reflexdes, questionamentos, troca de ideias e de experiéncias.

Além destes aspectos, o uso do féorum favorece o desenvolvimento
de uma aprendizagem colaborativa, pois nele é estimulada a integra-
¢do dos didlogos, ao possibilitar a ampliacdo da nogdo de grupo, ja que
oferece espacgo para a construcao coletiva do conhecimento e perpassa nos
participantes posturas de andlise, respeito e negociagado de sentidos.

Os sujeitos-informantes reconhecem como vantagem o uso do férum
por ser ele um espaco democratico em que as diversas posigdes podem
ser apresentadas, ndo sendo discriminadas as diferentes opinides. Nele,
as intervencgdes sdo tomadas com o objetivo principal de didlogo.

Algumas das desvantagens de uso do férum como espago para
desenvolvimento das atividades, na visao dos sujeitos-informantes, convergem
para aspectos referentes a temporalidade, funcionalidade, interatividade e
interacdo. Para cada aspecto sao associadas as seguintes acoes:

— Temporalidade: demora na postagem dos questionamentos; as
respostas demoram um pouco; 0 tempo de resposta, por nao
ser imediato, gera uma maior ansiedade.

— Funcionalidade: as vezes o aplicativo nao esta disponivel.

— Interatividade: né&o saber lidar com as novas tecnologias da
informacéao.

— Interagao: ndo interagir com os questionamentos dos demais; nao
criar comunidades colaborativas de aprendizagem; usar o espago
para clarificar davidas técnicas; mudanga de foco no momento da
discussao; dificuldade de entender as expressoes corporais e os
sentimentos dos colegas.

As informagdes apresentadas demonstram como O aspecto
temporalidade pode ser interpretado tanto na perspectiva de vantagem
como de desvantagem. No segundo, ele pode ser prejudicial devido a
vulnerabilidade que apresenta. Por deixar o acesso livre e ilimitado, pode
comprometer a participacdo no nivel de assiduidade e pontualidade, in-
fluenciando no ritmo das interacdes. Por vezes, o cursista, ao demorar
na postagem de suas intervencgoes, gera defasagem nas interagoes, como
pode também aumentar o sentimento de ansiedade daqueles que esperam
travar um dialogo.

Quanto ao aspecto funcionalidade, os dados sinalizam que os
aspectos técnicos também influenciam no uso do férum; por isso o seu
funcionamento inadequado dificulta a dinamica de interagdo. Neste nivel
de observagdo, igualmente podem ser incluidas as questdes de interati-
vidade que estao relacionadas ao uso das ferramentas do ambiente, uma
vez que, se o cursista nao se apropriou da usabilidade dessas ferramentas,
pode comprometer a dinamica de interagdo do férum.

O aspecto interacao é comprometido em relacéo ao nivel de letramento
digital dos cursistas, o que reflete na utilizagdo do espago do férum, com
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divergéncias do seu real objetivo. Alguns se dispersam das discussoes e
dos didlogos e utilizam o férum para comunicagées individuais. Também
a interacgdo eventualmente é comprometida por questdes relacionadas ao
tipo de linguagem utilizada.

Os foruns do ciclo basico

A proposta do programa Midias na Educagéo foi estruturada para ser
desenvolvida em trés etapas: Ciclo Basico — com natureza de extenséao;
Ciclo Intermedidrio — com natureza de aperfeicoamento; e Ciclo Avangado
—com natureza de especializagdo. Para nossa pesquisa, selecionamos como
locus o Ciclo Bésico e sua 12 oferta. Considerado o ciclo inicial, o Ciclo
Bésico é o alicerce para a estruturagéo e o desenvolvimento dos demais
ciclos; com carga horéria de 120 horas, aborda a discusséo sobre a utili-
zacdo das midias em diferentes concepgoes pedagdgicas, os fundamentos
e a aplicabilidade das principais midias no ensino e na aprendizagem.
Esta abordagem é contemplada no corpo de seis médulos subsequentes:
Moédulo 1 — Integragéo em Midias na Educagéo; Médulo 2 — TV e Video;
Moédulo 3 — Radio; Médulo 4 — Material Impresso; Médulo 5 — Informética;
e Modulo 6 — Gestéo Integrada de Midias na Educacéo.

O espaco de interacéo do férum foi utilizado para o desenvolvimento
de algumas atividades. Enquanto suporte, foram alocados no ciclo bésico
féruns com tematicas especificas referentes ao contetido proposto para
discusséo de cada médulo. Para interagir nos féruns de cada médulo, os
cursistas acessavam a ferramenta “Interacdo — Forum” (Fig. 1), optando

por um férum de interesse que estivesse ativado.

Bate-papo | Didrio de Bordo |  Webmail | Enquete

Titulo |Tépicos|Mensa
Etapa 1- Café-apresentacdo 1

Etapa 1- Tecnologia na Educacdo

Etapa 2- Refletindo sobre a mudanca _ 2

Etapa 3 - Cendrio: midias e contexto da escola _
Etapa 3- Articulando teoria e pritica: utilizando a TV e o video em sala de aula _m
Etapa 4 - Encerramento: Amarrando as idéias 1

Figura 1 — Ferramenta “Interagao — Férum”

Ao clicar no titulo do forum de interesse, o ambiente apresenta
uma janela formatada para acomodar as interagoes (Fig. 2). Ao clicar no
subtitulo, o usudrio acessa as ferramentas acessiveis para formatagao e
envio de texto disponibilizadas em outra janela (Fig. 3).
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Etapa 1- Café-apresentagio

Thpicos
I_L | Incluir
ator procurargor|
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Mensagens [ <[ |
Ne de mensagens por pégina | Pesquizar | Listar tedo férum | irmpnmir |

Total de Reaistros 66
Tépico Operacics

[T RN

Figura 2 — Espaco de interagao do férum

Titulo |
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Enviar | Cancelar [

Figura 3 — Espaco de formatacao e envio de texto

De acordo com a coleta de dados, selecionamos um férum de cada
moddulo mediante sorteio, totalizando seis féruns para compor a amostra
on-line a ser analisada. Foram eles: 1 — Refletindo sobre a mudanga; 2 - TV
digital; 3 — Como implantar um projeto pedagégico com o radio; 4 — A escrita
e a leitura no hipertexto; 5 — Conectando; e 6 — Estratégias articuladoras.

A proposta do Mdédulo 1 — Integragdo em Midias na Educagao envolveu
o debate sobre o tema Refletindo sobre a mudancga. Os cursistas deveriam,
a partir da leitura do material da etapa 2 do mddulo, observar como o
tema mudanca vem acontecendo no dia a dia de cada um e avaliar como
lidamos com a rapidez e abrangéncia das informagées, com as novas for-
mas de comunicagéo e com recursos tecnolégicos que demandam novas
maneiras de aprender.

No féorum sobre TV digital, referente ao Médulo 2 — TV e Video, o
objetivo foi 0 de que os cursistas pesquisassem e propusessem Como
poderia ser trabalhada a TV digital na escola para o desenvolvimento de
um projeto com os alunos. Esperava-se que os cursistas discutissem suas
propostas e os comentdrios feitos pelos colegas.

O Moédulo 3 —Rédio acolheu o forum de tematica Como implantar um
projeto pedagégico com o radio. Observando que os cursistas nessa etapa
acumulavam um grande volume de informacdes aprofundadas através
das pesquisas, discussoes e vivéncias, foi sugerida a reflexao sobre toda
essa bagagem em relacao ao contexto educacional em que trabalham,
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respondendo se ja utilizaram algum programa ou trecho de programa de
uma radio na sala de aula com os alunos. Em caso de resposta negativa,
solicitou-se que o cursista, baseado nos exemplos mencionados e na sua
prépria pesquisa, descrevesse as agdes que poderiam ser realizadas (com
as devidas adaptagdes) na escola ou espaco educativo no qual interage; ja
no caso de resposta positiva, fol proposto que o cursista mencionasse que
atividades poderiam ser desenvolvidas além da leitura e interpretacao do
texto radiofénico. Para enriquecer a atividade com troca de experiéncias,
o férum abria espago para que os cursistas discutissem também algumas
atividades ja realizadas com a programagao das radios ou propusessem
novas atividades que pudessem ser desenvolvidas a partir da programagao
das radios sintonizadas na sua regiao.

Avancgando para o férum A escrita e a leitura no hipertexto, proposto
pelo Médulo 4 — Material Impresso, a proposta foi de que os cursistas refle-
tissem e debatessem sobre: O que muda na alfabetizacdo, no letramento,
nos processos educacionais, na cultura digital? Como a escola pode lidar com
a cultura do hipertexto? Como a internet esta mudando nossa relagdo com a
leitura e a escrita? O computador e a internet servirdo de estimulo a leitura
ou serdo uma ameagca a ela? Por qué? Por que o hipertexto é subversivo? Que
dificuldades os leitores encontram na leitura apoiada por suportes virtuais?
Que vantagens e desvantagens podem ser apontadas em relagdo a leitura
apoiada por suportes virtuais? O hipertexto elimina a ideia da autoria?

No Moédulo 5 — Informética, o féorum analisado foi o Conectando.
Ao observar que a internet pode ser uma ferramenta favoréavel para
ensejar aprendizagem significativa, mas também tem perigos espreitando
internautas inexperientes, esse férum propds o debate sobre que medidas
de protecdo poderiam ser tomadas para o seu uso eficiente e seguro e
como ela poderia ser usada apropriadamente na educacao. Neste sentido,
solicitou-se que os cursistas discutissem os problemas e solugdes que
dizem respeito ao uso seguro da internet.

No Médulo 6 — Gestéo Integrada de Midias na Educagao, o Gltimo férum
tomado para a amostra foi sobre Estratégias articuladoras, destacando as
leituras indicadas e a andlise sobre as experiéncias vivenciadas e conhecidas
sobre o uso das TICs no contexto escolar. O férum propos que os cursistas
procurassem levantar possiveis estratégias que pudessem ser utilizadas para
integrar o uso das TICs de forma articulada entre os aspectos pedagogicos
e administrativos, apresentando algumas sugestoes.

O letramento digital nas interagées mediadas por féruns
no programa Midias na Educacao

Os féruns do programa Midias na Educacao utilizados como espagos
acolhedores dos didlogos expressos pelos participantes em relagdo as
tematicas estudadas e discutidas, ao possibilitar e instigar a interagao
e a interatividade, estimularam o exercicio de habilidades remetentes
ao letramento digital. Estas habilidades se iniciaram muito antes da
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participagdo no férum, comegando com acesso ao computador, conexao
com a internet, localizacao do AVA, login com o programa, havegagao
nos conteudos, acesso as ferramentas de interacdo, até o momento de
localizagao, entrada e postagem no férum.

O processamento destas diversas habilidades nos permite inferir que
0s cursistas possuem apropriadas algumas habilidades do letramento
digital, pois ja tém incorporadas as regras e convengdes pertinentes ao
uso da internet, suas propriedades e especificidades basicas, como a
compreensao da légica hipertextual e o conhecimento de alguns géneros
digitais. Com base nos dados extraidos do questionério aplicado, observou-
-se que 53% dos cursistas investigados consideram seus conhecimentos
de informdtica como avangado, 40% intermediario e 7% basico. Neste
sentido, apenas a Ultima parcela esta se apropriando das habilidades ao
longo do desenvolvimento do programa ao utilizar a internet.

No que se refere ao uso da internet, 13% reconhecem-se no nivel 1 de
letramento digital, 47% no nivel 2 e 40% no nivel 3. Estes indices indicam
que o exercicio do letramento digital pelos cursistas antecedeu a parti-
cipacao no programa, de modo que a maioria diz utilizar razoavelmente
as ferramentas de interagdo on-line, apresentando uma compreensao
sobre seu funcionamento, sua estruturacao e sua linguagem, e, de acordo
com suas necessidades, comecam a desenvolver autonomia testando e
“arriscando” conhecer outras ferramentas e opgoes.

Considerando que 60% dos cursistas nunca tinham interagido em
férum de discussao, definimos, para avaliar o nivel desse exercicio de
letramento digital, alguns aspectos e habilidades pertinentes ao uso do
férum numa perspectiva pedagdgica. O primeiro aspecto situa-se na
analise das interagdes dos cursistas nos féoruns, observando a existéncia
de coeréncia na resposta do cursista com a proposta de atividade sobre
o conteudo estudado. O segundo e o terceiro referem-se as habilidades
de interacéo e interatividade, observando as categorias exploragao da
interacado e existéncia de interatividade.

A partir das intervengbes registradas nos respectivos médulos do
programa Midias na Educagéo, observamos se ha coeréncia na resposta
do cursista com a proposta de atividade sobre o contetudo estudado.

Apesar de este aspecto ser de origem cognitiva, desencadeado a partir do
letramento alfabético, pois envolve a capacidade de compreensao de ideias e
inferéncia a partir de informagoes, entendemos ser pertinente a sua andlise,
uma vez que seu processamento subsidia as condi¢des de interagao no férum
e pode envolver o exercicio de préaticas e eventos de letramento digital, tais
Ccomo 0 acesso aos materiais de estudo disponibilizados na internet, o uso de
ferramentas de interacdo e o contato com géneros digitais.

A coeréncia é subsidio para as condigdes de interagdo do férum,
considerando que, para haver interacao, pressupde-se algum conheci-
mento dos interlocutores sobre as ideias discutidas.

No férum Refletindo sobre a mudancga, referente ao Médulo 1 —Integragéo
em Midias na Educacéo, destacamos alguns questionamentos-sintese que
sinalizam elementos de coeréncia com a proposta do férum (Quadro 1).
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Quadro 1 — Questionamentos que sinalizam elementos de coeréncia com a
proposta do féorum Refletindo sobre a mudanga do Médulo 1
(continua)

Intervencoes Questionamentos

Mudangas impdem novas visoes, novas Com a efetiva integragao das TICs
concepgdes e novas atitudes ante a nas diversas esferas da vida, ha
nova sociedade da informagdo e da necessidade de re-elaboragao de

comunicacao. (SI.1) novas atitudes, agoes e valores.

O uso das novas tecnologias requer A abertura para novos aprendi-
um trabalho minucioso e gradativo dos zados instiga um novo posiciona-
contelidos e das pessoas que utilizaram = mento dos sujeitos.

essa tecnologia. (SI.2)

Nao basta ao professor apenas
possuir conhecimentos técnicos sobre
novas tecnologias intelectuais, mas
principalmente compreender as novas
formas de aprender e de transmitir o

conhecimento. (SI.4)

As transformagdes que ocorrem numa
sociedade, em funcédo de inovagdes
tecnoldgicas, culturais e sociais, resultam
em mudancas no relacionamento e postura

do individuo diante desse quadro. (S1.6)

Precisamos conhecer novas formas de
ensino e aprendizagem, fazendo uso
dessas novas tecnologias, para que, assim,
possamos ter aulas mais significativas e

atraentes. (SI.7)

Néao basta modernizar uma sociedade sem
promover uma verdadeira mudanga na
qualificagdo funcional e intelectual que
lhe garanta um reposicionamento no meio
globalizado. (SI.6)

Hoje o professor ndo é apenas o que
ensina, mas aquele que também aprende
e que deve estar sempre pronto para se
adaptar as constantes mudancgas que

ocorrem no ambiente educacional. (SI1.9)
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Quadro 1 — Questionamentos que sinalizam elementos de coeréncia com a
proposta do forum Refletindo sobre a mudanga do Mdédulo 1

Intervencoes

A educacao tem papel fundamental em
acompanhar essas transformagoes e a
escola redirecionar suas fungoes para que
a mesma efetive essa articulacdo com a

sociedade globalizada. (SI.1)

Os atores do contexto educacional nao
podem se colocar como sujeitos passivos
nesse eixo discursivo, nem muito menos
ficarem como telespectadores do esculpir
das novas abordagens do fazer pedagdgico.
(SL.5)

Mudanga, no contexto educativo, significa
criar novas estratégias que viabilizem o
cumprimento de objetivos especificos da

préatica pedagdgica. (SI.6)

Em meio a uma sociedade cada vez
mais exigente faz-se necessdario a escola
acompanhar estes avancos, ja que é parte
integrante desta sociedade. (SI.7)

Diante das mudancas, o professor deve
aprender a lidar com os instrumentos que
vao facilitar a aprendizagem do aluno.
Nesse enfoque, faz-se necessario um
ensino de qualidade que contemple todas

as dimensoes do ser humano. (SI.8)

O que é importante, nesse momento, €
0 posicionamento critico que o professor
deve ter diante dessas novas tecnologias,
procurando identificar os beneficios e
os maleficios que trazem para poder
utiliza-las da melhor maneira possivel,
contribuindo para um melhor aprendizado.
(S1.9)

O professor e o aluno devem criar
procedimentos de aulas, acompanhando as
novas possibilidades de informagoes trazidas
para sala de aula também pelos alunos, ndo

s6 pelo professor. (SI.10)

(Continuagao)

Questionamentos

A rapidez com que a organizagao
social se modifica influenciada
pelas TICs, incide também
sobre a estrutura da educacéo,
desafiando a comunidade escolar
a compreender e investir em uma

nova forma de ensino.

Diante de um novo cendrio, a
escola necessita interiorizar os
principios da mudanga e atuar na
formacao critica dos sujeitos para

intervirem nesta realidade.
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Letramento digital nas interagdes on-line: analise dos féruns de discussao do
programa de formagao continuada em midias na educagao

Quadro 1 — Questionamentos que sinalizam elementos de coeréncia com a
proposta do forum Refletindo sobre a mudanga do Médulo 1

(conclusao)

Intervencoes Questionamentos

Temos feito apenas algumas adaptacdes, A necessidade de mudanga no
pequenas mudangas. Precisamos extinguir = contexto escolar apresenta-
de uma vez por todas o “verniz” de se urgente e tarda em fungao
modernidade das nossas aulas e langarmos = dos obstdculos que néo sao
mao de aulas mais praticas e interativas = superados.

com o uso das novas tecnologias, e tudo isso

exige de cada um de nds, compromisso,

reflexao e agao! (SI.3)

A escola esta tentando justificar o seu
“atraso” em virtude de ser tida como um
lugar “protegido” das transformacoes

sociais. (SI.)

As TICs sdo necessarias, mas também O uso das TICs deve se processar
precisamos ficar atentos ao uso que delas  como meio, recurso, ferramenta, a
fazemos. (SI.1) potencializar a pratica pedagdgica

e nao como fim.

Apresengadatecnologiadainformacdoéum A mudanca é um processo
fato irrefutdvel no mundo contemporéneo inevitavel e irreversivel.
da sociedade e principalmente do processo

de ensino-aprendizagem. (SI.5)

Os sujeitos-informantes aprofundam suas reflexdes com a apresentagao
de experiéncias e de ponto de vista fundamentando-se nas leituras e corre-
lacionando-as com a pratica. Estas constata¢des demonstram coeréncia nas
respostas, pois had uma logica nas reflexdes postadas em face da questdo
norteadora do férum, que solicitava aos sujeitos-informantes observarem
como o tema mudanga vem acontecendo no dia a dia de cada um e ava-
liarem como lidam com a rapidez e abrangéncia das informacbes e com
as novas formas de comunicagéo e recursos tecnolégicos que demandam
novas maneiras de aprender. Assim, 0s sujeitos-informantes se remetem
a sua prética e postura profissionais analisando como a insergdo das TICs
vem repercutindo na sociedade, na educacéao e, sobretudo, na escola.

Avangando para o férum TV digital, do Médulo 2 — TV e Video,
destacamos algumas reflexdes que sinalizam coeréncia com a proposta
do férum, ja que produzem questionamentos que enfatizam as formas de
trabalhar com a TV digital na escola.
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Quadro 2 — Questionamentos que enfatizam as formas de trabalhar com a TV

digital na escola e que sinalizam elementos de coeréncia com a proposta do
férum TV digital, do Médulo 2

Intervencoes

A TV digital, depois de implantada e
devidamente conhecida, vai abrir novas
possibilidades e horizontes para a educagao,
pois possibilita ao publico uma participacao
em tempo real, ou seja, no momento que a

programacéo estéa sendo exibida. (SI.1)

A TV digital permite essa interagdo tal qual

fazemos hoje na internet. (SI.3)

A qualidade da imagem vai fascinar ainda
mais o telespectador, e a escola deve
trabalhar o aluno para vislumbrar esse
encantamento sem perder o referencial

critico dos programas televisivos. (SI.4)

Essa nova tecnologia nos possibilita uma
maior interagdo com o mundo da programacao
televisiva, além de ter uma maior qualidade

tanto no aspecto de imagem e som. (SI.5)

Ela proporciona transmissao e recepgao de
maior quantidade de contetido por uma mesma
frequéncia, podendo atingir o alvo de muito alta

qualidade na imagem, entre outros. (SI1.7)

A TV digital é também um desses
instrumentos de grande potencial educativo,
que de forma inovadora transforma educando
e educadores em produtores de cultura
e conhecimento, extinguindo o papel de
simples consumidores passivos, e a escola

deve ser polo dessas conexdes. (SI.2)

Com o uso da TV digital na escola, abre-se
um leque de possibilidades de interagédo e
exercicio da cidadania, onde o receptor passa

a ser agente da sua propria histéria. (SI.2)

As novas tecnologias influem diretamente
na educacao das pessoas, como: costumes,

linguagens. (SI.3)

(continua)

Questionamentos

A TV digital vem favorecer
o canal de interagao entre

publico e programacao.

A qualidade da imagem e do
som da TV digital envolve
o publico e instiga a sua

utilizacao.

A TV digital pode incidir
sobre o processo de ensino e
aprendizagem e no exercicio

da cidadania.

Com a insergao da TV digital,
enfatiza-se a necessidade de
formacao continuada para
conhecer as especificidades da
TV digital.

O uso da TV abre um leque
para a discussao de temas
variados.
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Letramento digital nas interagbes on-line: andlise dos féruns de discussao do

programa de formagao continuada em midias na educagao

Quadro 2 — Questionamentos que enfatizam as formas de trabalhar com
a TV digital na escola e que sinalizam elementos de coeréncia com a

proposta do forum TV digital, do Médulo 2

(continuagao)

Intervencoes

Poderemos fazer discussdes com nossos alunos
e com alunos de outras escolas tratando temas
polémicos, como sexualidade, o uso de drogas,
violéncia. (SI.5)

Os educadores podem desenvolver projetos
que visem uma participagao maior dos
educandos, ja que o ser humano tem a
necessidade de participar e de sair da posigao
de passividade. (SI.7)

Com essa nova ferramenta poderemos fazer
com que nossos alunos discutam determinados
assuntos na sala de aula assistindo a
programagcao e fazendo intervengoes durante
a execugao do programa escolhido. (SI.8)

Podemos usar a TV digital como um recurso
importante e contextual no trabalho
educacional, ja que, por meio de novos
critérios e reflexdes sobre o que assistimos,
podemos fazer inferéncias e interferéncias
pedagdgicas direcionadas. (SI.9)

Possibilita também a produgdo de opinides
concernentes a temas diversos em que
cada qual podera produzir e verificar
suas mensagens através da interacdo. A
TV digital possibilita uma comunicagao
mais multidimensional o que aumentara a
qualificacdo profissional, devido as exigéncias
que o sistema de multimidia exige. (SI.10)

A motivagao para aprendizagem
consequentemente serd inevitavel, o
interesse pela pesquisa possibilitard novas
formas de entender, aprender e construir
conexoes linguisticas, geograficas, enfim,
com a interacao bem sucedida aumenta a
aprendizagem. (SI.10)

A TV digital é o futuro, pois a tendéncia é
agregar as outras tecnologias disponiveis

como: celular, dvd, internet. (SI1.3)
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Quadro 2 — Questionamentos que enfatizam as formas de trabalhar com
a TV digital na escola e que sinalizam elementos de coeréncia com a
proposta do forum TV digital, do Médulo 2

Intervencoes

Educar através da nova TV vai exigir que
educadores desenvolvam atividades de ma-
neira interdisciplinar, na tentativa de integrar
experiéncias anteriores e abrir caminhos para

questionamentos futuros. (SI.7)

(concluséo)

Questionamentos

A TV digital recria a pos-
sibilidade de trabalho

interdisciplinar.

Constatamos nas intervengoes a preocupacao dos cursistas em enca-
dear suas ideias de forma clara e consistente, fundamentando-se em lei-

tura, compreensao e inferéncia sobre a temaética explorada. Verificamos as

expectativas dos sujeitos-informantes em efetivar suas pretensoes quanto

ao uso da TV digital. Pautados em conhecimento tedrico das possibilidades
da TV digital, eles descrevem oportunidades de integracdo desta midia,
destacando as potencialidades e cuidados que serao gerados.

No férum Como implantar um projeto pedagogico com o radio, do Médulo

3 —Radio, detectamos os seguintes questionamentos que sinalizam coeréncia
com a proposta da atividade sobre o conteudo estudado (Quadro 3).

Quadro 3 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetdo estudado no forum Como implantar um projeto
pedagégico com o radio, do Médulo 3

Intervencoes

O radio na escola é mais uma ferramenta que
proporciona o conhecimento e nés educadores
nao podemos se omitir deste trabalho. (SI.1)

O rédio em sala de aula pode dinamizar e oferecer
interacao entre os alunos e a comunidade em
geral. Podemos muito bem fazer projetos de
divulgacéao de eventos na escola, simulados, tira
duvidas, entrevistas e varios problemas sociais
existentes na comunidade, o que nao falta sao
ideias e orientagbes nesse médulo. (SI.5)

E notéria a importancia da ferramenta Radio
na pratica pedagogica, com sua utilizagdo o
desenvolvimento légico-discursivo se amplia
de forma gradativa e concreta tornando claro
e visivel resultados positivos referentes ao
processo de aprendizagem. (SI1.10)

(continua)
Questionamentos
O radio como mais uma

possibilidade de recurso
pedagdgico.
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Letramento digital nas interagdes on-line: analise dos féruns de discussao do
programa de formagao continuada em midias na educagao

Quadro 3 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetido estudado no forum Como implantar um projeto
pedagogico com o radio, do Médulo 3

(continuacao)

Intervencoes Questionamentos

A partir das experiéncias conhecidas das A necessidade de plangjamento
escolas de outros Estados, percebemos para uso das midias.
que é possivel, basta que os educadores

desencadeiem esse processo na escola. (SI.1)

Pensar no radio como proposta de trabalho
exige preparagao do docente. O professor deve
refletir sobre essa midia numa perspectiva
inovadora de tal forma que desenvolva no

aluno a competéncia comunicativa. (SI.9)

Um dos projetos pesquisados e que acredito Com o uso do rédio diversas
ser viavel de ser implantado na escola que propostas de aprendizagem
trabalho é da Cultura Popular, pois nossa podem ser implementadas,
cidade é rica nesse sentido e daria um projeto como o desenvolvimento
de intercambio com a comunidade. E o mais de projetos, atividades
estimulante que vejo é a criagdo de um sequenciadas, propostas e
circuito interno que possibilite a audiéncia = eventos.

dos proprios projetos desenvolvidos na escola

e a divulgacao das agdes escolares, como

também a criagdo de espagos ao vivo para

motivar os alunos no ensino aprendizagem.

(SL.1)

Nela eram divulgados os eventos, recados de
amor e amizade, aniversarios, informagoes
sobre saude, educacao, enquetes, enfim tudo
ocorria durante 20 minutos do intervalo, onde
os proprios alunos instruidos por todos os
professores se revistam dando a sua parcela
de contribuigdo. (SI.2)

A fim de que os alunos produzam um
programa voltado para a comunidade escolar
com prestacao de servigos os mais variados,
como: 1- Projetos da escola: jogos internos,
feiras culturais, etc.; 2- Campanhas: gravidez
na adolescéncia, nao uso de drogas, etc.; 3-
Outros assuntos de interesse da comunidade

escolar e comunidade em geral. (SI.3)
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Quadro 3 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetido estudado no forum Como implantar um projeto
pedagdgico com o radio, do Médulo 3

Intervencoes

Gostaria de iniciar uma rédio em minha escola
que se enquadraria dentro da categoria restrita,
para ser transmitida informagoes educativas na
hora do recreio e os alunos seriam os divulgadores
destes saberes. Outra acdo a ser desenvolvida
com os alunos seria a anélise de uma radio, para
verificar a programacao classificando o contetido
da mesma em educativa, informativa ou de
entretenimento. Surgiria também a idéia de
fazer uma enquete com os alunos a respeito da
importéncia das noticias transmitidas via radio,
a frequéncia que utilizavam e outras coisas
referentes a criticidade ao ouvir um determinado
som. (SI.4)

Iniciamos com uma enquete junto aos alunos
para saber qual a opinido sobre o assunto.
Em seguida, incentivamos a ouvirem as
radios comerciais, através de comentarios
(...). O préximo passo é realizar alguns ensaios
preliminares. As informagdes podem ser
gravadas e reproduzidas com micro system ou
utilizar o sistema de som da prépria instituigao,
caso haja. E importante abrir um espaco
para sugestoes e, entdo, criar a radio escolar
universitaria. Todos irdo sentir-se valorizados e,
também, responséveis pelas idéias implantadas.
Veja algumas sugestoes no meu relato. (SI1.6)

A criagdo de uma radio no ambiente da escola
deve constar de variados programas que
despertem e motivem todos para a educagao,
ou seja, programas de esclarecimentos sobre
diversificados assuntos prioritérios, como sexo,
gravidez, drogas, doencas, estes que muitas
vezes sao tratados como tabus e quase nao sao
discutidos, propagacao de eventos na escola,
como os projetos realizados e que se realizarao,
tudo isso sempre priorizando o aluno, fazendo
com que 0 mesmo sinta-se autor e ator. (S1.8)

Levando os alunos a produzirem os
programas, estamos criando condigoes
para um aprendizado eficaz, pois é preciso
pesquisa e dedicacao nessa producao. (SI.3)

(continuagao)

Questionamentos

A insergdo do rédio na escola
favorece a motivacao dos

alunos.
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Quadro 3 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetido estudado no forum Como implantar um projeto
pedagogico com o radio, do Médulo 3

Intervencoes

O radio é a midia que possui maiores
alcance e poder de penetragao na sociedade.
Promove o intercambio cultural, divulgagao e
mobilizagao na emocgao transmitida pela voz
do locutor. (SI1.7)

O conhecimento aprendido na escola viajaria
para fora dos muros da escola, ja que os
alunos estariam exercitando a oralidade,
a criatividade em produzir e divulgar o
conhecimento. (SI.4)

Desenvolvi a pratica de ouvir réadio e percebi a
importancia da oralidade informativa. (SI.7)

Educar, através do radio, é integrar e
motivar as pessoas ao desenvolvimento de
seu potencial intelectivo, da sua capacidade

(concluséo)

Questionamentos

O radio como uma das midias
de grande poder de penetracao
na sociedade.

A oralidade é valorizada na
acao pedagdgica que utiliza o
radio como recurso.

A possibilidade de explorar
diversas linguagens e
conteudos promovendo o

intercambio cultural.

O réadio como instigador no
desenvolvimento da emogao e
imaginacao.

racional e emocional de interpretacao e
imaginagao. (SI.7)

Os cursistas ja se encontram mais maduros quanto a implementagao
de propostas inserindo o uso das midias, logo apresentam um olhar mais
apurado e critico quanto as possibilidades de uso do radio na escola. Os
conhecimentos produzidos com apoio da literatura e das discussoes an-
teriores encaminham reflexdes detalhadas de como implantar a midia na
escola e quais propostas ja estdo sendo realizadas.

Ainda que muitos cursistas nao tenham vivenciado a experiéncia de
inserir o radio na escola, eles apresentam um conhecimento l6gico quanto
ao planejamento de futuras agdes e demonstram coeréncia em suas pro-
postas e consideracoes, quando articulam as necessidades da realidade
escolar com as especificidades que o desenvolvimento do trabalho com
o radio requer.

Continuando com o férum A escrita e a leitura no hipertexto, do
Moddulo 4 — Material Impresso, destacamos algumas interagdes apontan-
do os elementos de coeréncia através dos seguintes questionamentos
(Quadro 4).
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Quadro 4 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetdo estudado no forum A escrita e a leitura no
hipertexto, do Médulo 4

Intervencoes

A hipertextualidade, pode-se afirmar, é
uma nova linguagem que permite uma
comunicagdo em rede estabelecendo vérias
conexdes ao mesmo tempo, uma amplitude
ora surpreendente. (SI.1)

O hipertexto possibilita a meu ver uma
interacao completa e complexa do aluno leitor,
que nao se detém apenas a um Unico link, mas
a varios, tornando assim a pesquisa e estudo
mais completo. (S1.2)

O hipertexto, pela sua forma nao-linear,
possibilita diferentes escolhas para leituras e
interferéncias on-line. A tela do computador,
como novo espaco de escrita, traz mudancas
significativas nas variadas formas de interagao
entre o ser humano e o conhecimento. (S1.8)

Hipertextualidade, pode-se afirmar ser uma
nova linguagem. (SI.1)

A proposta do encontro entre a era digital
com a escrita e a oralidade propiciado pelas
TICs traz ao educando uma comunicagao
interativa, uma aprendizagem colaborativa e
o desenvolvimento da criatividade. (SI.3)

Nesse novo universo a vinculagao, a pesquisa
e a informagdo séo requisitos basicos para que
se possa enriquecer e tornar a aprendizagem
significativa. (SI.2)

O hipertexto, na construgao da pesquisa, repre-
senta agilidade e criatividade, pois hd um alinha-
ve contextual entre as inimeras alternativas; sao
vérias as possibilidades para construgdo de um
texto com introdugéo, desenvolvimento e con-
clusdo. O usudrio pode tragar caminhos nunca
antes imaginados, como se estivesse criando um
novo documento, de acordo com a associacao
realizada através da interatividade, onde os di-
versos conhecimentos sdao concatenados, entre
si, de forma 4gil. (SI.10)

(continua)

Questionamentos

A maleabilidade do hipertexto,

diante da sua nao linearidade

€ nao sequenciacao, permite

ao sujeito explorar a

interatividade e ter acesso a

infinitas informacdes.

O hipertexto viabiliza a

composicao de multiplas

linguagens.

Os caminhos para a pesquisa

sdo ampliados com o

hipertexto.
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Quadro 4 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetido estudado no forum A escrita e a leitura no
hipertexto, do Médulo 4

Intervencoes

Como toda ferramenta, necessita da mediagao
do professor habilitado para seu bom uso,
evitando assim que ao “navegar” o educando
fique “a deriva” e os objetivos didatico-
pedagdgicos se percam ao longo do caminho.
(SL.3)

E preciso que o professor seja mediador nesse
Nnovo universo, na era digital, orientando a busca
por essa aprendizagem numa dimensao ampla,
em que o numero de informagbes veiculadas
através do hipertexto é de grande significancia.
O professor, portanto, deve mediar essa busca,
para que os fins primérios ndo se percam,
deixando claro que as conexdes estabelecidas
devem ancorar a aprendizagem. (SI.5)

H& um cuidado a ser considerado: a busca
incessante nas conexoes, principalmente em
hipertextos mal organizados, pode provocar
o desvio do objetivo da pesquisa e a perda do
foco da leitura. (SI1.6)

O hipertexto consideravelmente veio para
facilitar a leitura e possibilitar ao leitor
construir seu proprio percurso. (S1.7)

Frente a cultura digital, os processos de
alfabetizacao e letramento devem levar em
conta a diversidade das midias existentes
de modo que a educagao nao se torne
ultrapassada, fora do seu tempo. (SI.7)

No ambito escolar, a produgdo de textos dos
alunos deve ser significativa, pois o professor
deve considerar a importancia de um suporte em
que se pode publicar sem intermediagdo, onde
o aluno pode ver seu texto lido por um publico
auténtico, algo muito mais interessante do que
produzir textos apenas para o professor. (SI.8)

O computador mudou nossa maneira de ler,
construir e interpretar textos e isso tudo esta
mudando nossa relacao com a leitura. (SI.9)
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Questionamentos

No processo de ensino
e aprendizagem o uso do
hipertexto deve ser explorado
a partir de um planejamento,
com a mediacdo do
professor.

A alfabetizagdo devera mudar
com a influéncia da cultura
digital.



Quadro 4 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetido estudado no forum A escrita e a leitura no
hipertexto, do Médulo 4

(concluséo)

Intervencoes Questionamentos

O hipertexto eletronico apresenta caracteristicas ~ Novos géneros sdo compostos
peculiares e vantajosas em relacao ao material no espaco digital.

inerte: possibilidade de interacao com o texto;

facilidade de digitalizagao; disponibilidade para

publicagdo simulténea a escrita, aumentando

a rapidez na divulgagao das informagoes e no

acesso ao conhecimento. (S1.6)

A escola deve por outro lado ter outras O papel da escola deve
preocupagoes, a exemplo de propor novas convergir para a pratica do
metodologias de ensino aprendizagem letramento.

ou simplesmente a viabilizacao de novas

linguagens que atendam as demandas da

sociedade atual e os anseios da juventude sem

correr o risco de ser considerada ultrapassada

e também de nao deixar de cumprir sua fungao

social que é ensinar e com qualidade. (SI.1)

O letramento digital possibilita ndo apenas Leitor e escritor revestem-se
novas formas de acesso a informagdo, mas de uma nova postura frente
também novos processos cognitivos, novas ao letramento digital.
formas de conhecimento, novas maneiras de

ler e de escrever, enfim, um novo letramento,

isto é, um novo estado ou condigao para

aqueles que exercem préaticas de escrita e de

leitura na tela. (SI.8)

Através destas intervengdes, observamos os sujeitos-informantes
discutindo sobre a caracterizagao do letramento, inserindo-se sobre o campo
que 0 conceitua e sua repercussao sobre a alfabetizacdo e as modalidades
de leitura e escrita. Pensando sobre a cultura digital, eles se voltam para
rever suas praticas estando permeados no proprio processo que discute
as mudancgas na relacdo do ler e escrever diante das possibilidades do hi-
pertexto. Na andlise dessas novas possibilidades, os sujeitos-informantes
orientam suas intervengoes para as perspectivas que uma formacao letrada
integrada pelo uso das TICs vem favorecer a formagéo critica dos sujeitos,
destacando o papel da escola na execugao desta proposta.

Nesse bloco de consideragdes temos a expressiva participacao dos
cursistas extrapolando a tematica do férum e levantando outras reflexées
quanto ao uso das midias. E possivel observar que o entrelagamento
das ideias advém da andlise das situacgdes vivenciadas na escola em
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contrapartida com as possibilidades de converter os apontamentos tedri-
cos na concretizagao de acoes significativas, pontos estes que demarcam
elementos de coeréncia com e sobre o contetudo estudado.

No férum Conectando, do Médulo 5 — Informatica, as intervengoes
destacadas como sinalizagdo de coeréncia sdo interpretadas na producao
dos seguintes questionamentos (Quadro 5).

Quadro 5 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetido estudado no féorum Conectando, do Médulo 5

(continua)

Intervencoes Questionamentos

A escola deve realizar um trabalho educativoe O professor deve orientar o
de permanente vigilancia quanto a utilizacdoda = uso consciente da internet.
internet, pois sabemos como se facilita também

a entrada em sites impréprios para criangas e

adolescentes. Normalmente, links viabilizam

esses caminhos. Desta forma, temos que

dialogar com nossos jovens sobre os beneficios

e os maleficios que ela nos leva. E com isso o

uso consciente desta ferramenta. (S1.2)

Com a questao atual de pedofilia, é importante
que a escola discuta junto aos pais dos alunos
sobre como seus filhos estdo se comunicando
pelainternet, se através de salas de bate-papos,
orkut, msn, ou outra forma de comunicacao.
(...). Orientar o aluno no manuseio correto do
computador como componente fisico. (SI.6)

Nossa preocupagao em relacao ao uso da internet
deve ser constante, temos que desenvolver
um trabalho consciente e transparente com
nossos alunos, os caminhos que podemos
trilhar nos ddo margem a vérios atalhos que
ajudardo a nossa pratica de forma macica e
transformadora. (S1.10)

E necessério que se tenha, ao planejar uma As atividades pedagdgicas a
aula em laboratério de informatica, objetivos serem desenvolvidas devem
claros, a fim de evitar algum tipo de transtorno  ser planejadas.

no decorrer do evento. (SI.1)

Planejar a aula que fara uso da internet,
para evitar coisas do tipo que ocorreu com
nossa colega da disciplina de Portugués
(aluno disperso navegando em péaginas
adultas!). Incentivar os alunos a acessarem
sites de conteudos pedagdgicos. (SI.6)
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Quadro 5 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetido estudado no forum Conectando, do Médulo 5

Intervencoes

A orientacao pedagébgica deve realizar
um trabalho metodolégico para pesquisas
direcionadas aos objetivos especificos de cada
disciplina. Acrescentemos, ainda, a importancia
da participacao dos pais nesse processo
educativo. (SI.7)

No ambito escolar, deve-se explorar sua
utilizagao em pesquisas e desenvolvimento
de projetos pedagdgicos que culminem na
aplicacdo pratica do contetdo apreendido,
com atividades orientadas, supervisionadas e
estendidas ao ambiente familiar. (SI.9)

Devemos explorar esse recurso com mais
frequéncia, planejando de forma conjunta com
colegas de areas diferenciadas da nossa para
que seja viavel atividades que promovam o
desenvolvimento da aprendizagem, tendo em
vista objetivos claros e concisos. (SI.10)

Em relagao ao uso educativo da internet,
vejo como uma possibilidade possivel e
viavel, sobretudo como fonte de pesquisa e
comunicacao em massa. (S1.2)

A internet disponibiliza diversas facilidades
no cotidiano: transagdes bancérias, venda
e compra de produtos e servigos, cursos,
interacao pessoal, pesquisa e diversao. (SI.7)

Ela é o maior repositério de informacgoes
acessiveis a qualquer pessoa que a acesse de
qualquer parte do mundo. (SI.8)

A internet é um instrumento tecnoldgico
facilitador nas diversas areas de atuagdo do
ser humano: doméstico, pessoal, profissional
e educacional. (SI1.9)

(continuacao)

Questionamentos

A realizacdo de pesquisa e
acesso a informacodes pode
ser potencializada com o uso

Com a internet o processo
de comunicagao pode ser
automatizado.
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Quadro 5 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetdo estudado no forum Conectando, do Médulo 5

(conclusao)

Intervencoes Questionamentos

Tento ter cuidados ao visitar sites, assim como  E preciso ter alguns cuidados
a leitura de e-mails desconhecidos. (SI.2) para nao deixar que a internet
O cuidado em acessar a internet deve ser seja u.rna porta aberta para a
deterioragao do computador
constante e como professores devemos alertar
nossos alunos a terem o maximo de precaucao, pessoal.
acessando somente a sites confidveis, usando E preciso ter um olhar
um bom antivirus, a fim de evitar algum tipo critico sobre os contelidos
de transtorno quanto ao uso em aplicagoes disponibilizados na internet.
educacionais, de relacionamentos e na troca

de conhecimentos. (SI.3)

Faz-se necessario algumas medidas de protegao
para seu uso seguro e eficiente, como:
ter sempre um bom antivirus instalado,
ativo e atualizado; nunca clicar em links de
e-mails sem conferir muito bem o destino do
mesmo; ter atencao redobrada nos arquivos
aparentemente inofensivos com anexos, pois
podem conter softwares maléficos com virus,
troianos ou spywares. (SI1.4)

O Unico meio seguro de utilizacdo desses recursos
é fazer uso da ferramenta Backup de todas as
informacoes contidas no computador. (SI.6)

Possuir um antivirus atualizado, evitar abrir
arquivos executdveis que nao sejam de
fonte conhecida, evitar fornecer numeros
de documentos pessoais, evitar acessos
pessoais em computadores publicos, “sair” ou
“desconectar” antes de fechar as telas e apagar
histéricos de navegagéo. (SI.7)

Neste estagio, os cursistas se debrugam em refletir sobre o uso da
internet na educacéo, observando quais as possibilidades pedagdgicas de
utilizé-la como ferramenta de ensino e aprendizagem, e esbogam suas
preocupagdes quanto ao uso banalizado, sem planejamento e objetivo
norteador consistente. Ao se reconhecerem como sujeitos deste processo
que utiliza a internet como recurso educacional, os cursistas exploram o
férum trocando experiéncias e apontando sugestoes para um uso seguro
e eficiente no contexto escolar.

E possivel reconhecer no férum um efetivo espaco de didlogo no qual
os cursistas se comunicam em diversas diregoes; suas falas representam
mais que respostas ao féorum, a medida que se ampliam para anélise,
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avaliagdo, reflexdo. Se focadas na categoria coeréncia, as postagens

apresentam-se harmonicamente encadeadas, explorando o tema na esfera

dos questionamentos e ampliando-se para as abordagens do dia a dia.

Concluindo com o férum Estratégias articuladoras, do Mdédulo 6

— Gestéo Integrada de Midias na Educagdo, encontramos os cursistas

expressando as seguintes intervengoes geradoras dos questionamentos

que sinalizam coeréncia com a proposta da atividade sobre o contetido

estudado (Quadro 6).

Quadro 6 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetdo estudado no forum Estratégias articuladoras, do

Moédulo 6

Intervencoes

E necessério mudar nossas concepgoes acerca do
que é ensinar e aprender. A partir dessa reflexao
poderemos pensar e planejar projetos que
utilizem as TICs na escola com o intuito de discutir
o curriculo escolar tendo como fundamento a
aprendizagem significativa e a articulacao das
midias no contexto escolar. (SI.1)

Com o intuito de elaborar um planejamento
significativo em prol de uma aprendizagem
dindmica, nada melhor do que ter como suporte
o recurso das tecnologias a fim de estabelecer
acoes criativas para divulgar o conhecimento
produzido dentro da escola. (SI.4)

A integracao das TICs em atividades
articuladas exige que os professores tenham
clareza das etapas a serem cumpridas e dos
objetivos pedagodgicos a serem alcancados.
Selecionar muito bem o material de pesquisa,
indicando livros, revistas e paginas da web
para leitura ou programas de radio e TV para
anélise de debates a fim de orientar o estudo
dirigido. Estabelecer um horério semanal para
discusséao, consolidagdo das idéias e devidas
conclusoes. (SI.10)

E fundamental para o corpo escolar e
principalmente o professor conhecer os
recursos para que desta forma todos possam
ser envolvidos neste projeto desde a elaboracao
até a concluséao, pois s6 assim o aprendizado
terd um significado real. (SI.2)

(continua)

Questionamentos

E preciso rever as concepgoes
de ensino e aprendizagem.

O planejamento é articulador

A comunidade escolar
deve investir e valorizar a
integragao das TICs.
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Quadro 6 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetdo estudado no forum Estratégias articuladoras,
do Moédulo 6

(continuacéao)

Intervencoes Questionamentos

E necesséario ndo sé um investimento no
professor, mas também uma construgao e
desenvolvimento democratico na escola. E
preciso propor estratégias viaveis e possiveis que
ajude na solugédo dos problemas que dificultam o
uso das TICs na comunidade escolar. (SI1.8)

Trabalhar com projetos € ter competéncia para A integracdo das TICs pode
mudar o plano de atividades diante das novas ser contemplada junto ao
hipoteses sugeridas pelos alunos, levando em desenvolvimento de projetos
conta que sua construcado se da através darelagdo  pedagégicos.

espontdnea com os interesses da vida. (SI.6)

E evidente a importancia de integrar as novas
tecnologias a pratica pedagdgica para que
nao fiquemos as margens do que acontece
na sociedade, ja que esta evolui de forma tao
rapida. Fica claro também que sé vale a pena
conhecer e aplicar recursos tecnolégicos
na escola quando ela estd envolvida num
projeto bem elaborado e integrado com toda

a comunidade escolar. (SI.7)

Na atualidade, a pedagogia de projetos ganha
forga quando ha reflexdes sobre o papel da escola,
a sua fungéao social e, principalmente, o significado
real das experiéncias escolares. (S1.10)

O WebQuest é uma boa estratégia principalmente = Metodologias como a WebQuest
para os alunos e professores que nado tém tendem a valorizar o uso da
vivéncia com uso das TICs, principalmente o internet potencializando as
professor fornecendo uma lista de links a serem = atividades de pesquisa.
pesquisados para que os alunos nao fiquem

“perdidos” com o volume de informacoes de

que dispoem na internet. (SI.3)

O uso das TICs valoriza e inova o ensino- O uso das TICs pode viabilizar
aprendizagem, pois estes programas ajudam a socializagdao das agoes
o professor diversificar e desenvolver formas pedagogicas.

construtivas de dinamizar os conteudos,

levando os alunos a refletir sobre seu

aprendizado e suas produgoes. (SI.2)
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Quadro 6 — Questionamentos que sinalizam coeréncia com a proposta da
atividade sobre o contetido estudado no forum Estratégias articuladoras,
do Médulo 6

(concluséo)

Intervencoes Questionamentos

Uma das estratégias € logo ap6s trabalhar com
projeto utilizando as midias educativas propor
aos alunos que criem uma maneira criativa
para divulgar os saberes adquiridos utilizando
as TICs. (SI.4)

Acho relevante observarmos o momento de O uso das TICs deve perpassar
construgdo do projeto politico-pedagdgico da o Projeto Politico-Pedagdgico
escola, articulando os aspectos pedagdgicos da escola articulando, desde
e administrativos que envolvam as TICs. entao, osaspectos pedagogicos
Pois, esse projeto s6 toma significado quando = e administrativos.

hé participagdo de todos que compdem a

comunidade interna e externa a escola. (SI.5)

Nesta ultima etapa do programa, os cursistas, com base nas
leituras e nas experiéncias vivenciadas e conhecidas sobre o uso das
TICs, dedicam-se a apresentacéo de possiveis estratégias e sugestoes
que possam ser utilizadas para integra-las de forma articulada entre
os aspectos pedagdgicos e administrativos da escola. Como momento
de concluséo, eles resgatam os fundamentos tedrico-metodolégicos
discutidos ao longo dos outros cinco médulos e em reacédo a proposta
do férum.

Analisando o aspecto coeréncia em relagéo as respostas postadas e aos
questionamentos do férum, é possivel observar a concordancia das ideias
no exercicio de encadear as sugestoes e estratégias para uso articulado
das TICs no contexto educacional. Neste Gltimo médulo do programa, os
sujeitos-informantes apresentam suas reflexdes que retornam a literatura
que fundamentou o curso, bem como se remetem a pratica pedagdgica
que vivenciam na sua esfera escolar. Unindo estas duas vertentes, 0s
sujeitos-informantes expressam um conhecimento elaborado em bases
significativas que relaciona teoria e pratica.

Nivel de letramento digital dos cursistas no uso de forum
de discussao

Ao constatar a coeréncia na resposta dos sujeitos-informantes com a
proposta de atividade sobre o contetido estudado, avangamos nossa ana-
lise no sentido de referendar se esta coeréncia de fato resulta da consulta
do material de estudo. Para tanto, destacamos a categoria exploragdo de
interagao que perpassa o exercicio do letramento digital.
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Nesta categoria € observado se nas intervengdes postadas pelos sujeitos-
informantes aparecem elementos que sinalizem a interacgao deles explorando
os materiais do curso e interagindo com os outros cursistas. Assim sendo,

apresentamos um quadro para anélise dessas informacgoes (Quadro 7).

Quadro 7 — Elementos identificados nas intervencoes postadas que
sinalizam a exploracao dos materiais do curso e a interacao
dos sujeitos-informantes com os outros cursistas

Elementos que sinalizam

(continua)

Elementos que

Férum . sinalizam a interagao
consultas ao material do curso A
com 0s outros cursistas
Refletindo “Como o diz o texto de Manuel - Contribuigao
sobre a Moran...” (SI. 3) ~
danca — Argumentagao
mu
§ "0 texto nos fala em...” (SI.3) .
Concordo com a sua
“Esta bem claro que...” reflexao...” (SI1.10)
“Nessa perspectiva, Castelles j& dizia
em suas abordagens...” (SI.5)
TV digital Nao houve ocorréncias — Relato
— Contribuigao
“Cara SI.2,
compactuo com seus
apontamentos...”
(S1.4)
— Explicagao
“Ola Crs!” (SI.6)
Como “"Apo6s o estudo deste médulo e  — Contribuigao
implant i di lvidas...”
plan 'ar com as pesquisas desenvolvidas _ Relato
um projeto (SI.1)
pedagdgico — Explicagédo

com o radio
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"(...) mas pretendo com a bagagem
que esta etapa do curso nos forneceu
através dos textos e sites que
vinculam estas experiéncias, realizar
alguns projetos é claro adaptando
algumas metas, objetivos e agoes.”

“Agora possuo maiores informacoes
sobre como utilizar o radio na
escola...” (S1.2)

“Ao fazer a leitura do médulo li
varias experiéncias...” (S1.4)

“As experiéncias dos
meus colegas nos faz
perceber o quanto o
médulo nos déa vérias
possibilidades de como
utilizar o rddio em
nossas escolas...” (SI.5)

“Cursistas, cada um
de nos pode ser o
principio de um grande
projeto...” (S1.6)
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Quadro 7 — Elementos identificados nas intervencoes postadas que
sinalizam a exploragao dos materiais do curso e a interagao
dos sujeitos-informantes com os outros cursistas

Conectando

Né&o houve ocorréncias

(conclusao)

— Contribuigao
— Relato

— Argumentagao

“Como fala dos
demais...” (SI.2)

N
[\N]
(=)
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Observando a incidéncia das intervengdes que sinalizam a interagéo
dos sujeitos-informantes com o material do curso, é possivel verificar como
o didlogo nesta esfera é limitado. Apesar da maioria das respostas serem
coerentes com a proposta do férum, tal como constatamos na anélise
anterior, poucos cursistas apontam em suas intervengoes a origem da
sua fundamentagao tedrica, fazendo referéncia ao material consultado
que embasou a produgao daquele conhecimento descrito.

Diante deste posicionamento dos sujeitos-informantes, interpretamos
a producgédo das intervengdes como produto de trés situagdes: a) houve
consulta do sujeito-informante ao material e ele cita a fonte de sua
intervengao; b) houve consulta do sujeito-informante ao material, mas
ele ndo cita diretamente nem indiretamente a fonte — a consulta sera
refletida pelos elementos e informacdes contidos no material que sao
retomados na intervencao do sujeito-informante; c) ndo houve consulta
do sujeito-informante ao material — a sua intervengdo é fundamentada
nos conhecimentos prévios que ja detém.

Para o primeiro e o segundo caso, entendemos que, na perspectiva do
letramento alfabético, a coeréncia na resposta dos sujeitos-informantes
com a proposta de atividade corresponde de fato ao estudo e compreensao
dos contetidos dos moédulos. Na perspectiva do letramento digital, sinaliza
o desempenho de habilidades referentes ao acesso e manuseio de suporte
e géneros digitais, a medida que acessaram o AVA, localizaram o conteudo
do médulo e os manusearam através da leitura hipertextual.

Para o terceiro caso, entendemos que, na perspectiva do letramento
alfabético, apesar da coeréncia na resposta dos sujeitos-informantes
com a proposta de atividade, ela ndo corresponde ao estudo e com-
preensao dos conteudos do mdédulo, mas resultam da sistematizagao
dos conhecimentos prévios sobre o contelido abordado. Na perspectiva
do letramento digital, ndo é observado o desempenho de habilidades
referentes ao acesso e manuseio de suporte e géneros digitais, uma
vez que nao houve consulta ao material de estudo. Interpretamos
que a nao consulta ao material pode ter sido fruto de trés situagdes:
1) o sujeito-informante nao quis acessar o material e preferiu postar
suas intervengdes com base nos seus conhecimentos prévios; 2) o
sujeito-informante nao sabia como localizar o contetdo do médulo e/
ou manusea-lo através da leitura hipertextual; 3) o sujeito-informante
teve dificuldade de localizar o contelido do mdédulo e/ou manusea-lo
através da leitura hipertextual.

Para este contexto, observamos a fragilidade das intervencoes. Se
na perspectiva do letramento alfabético o uso do férum corresponde as
expectativas, no sentido de compreensao do tema abordado, na pers-
pectiva do letramento digital a expectativa do exercicio do letramento
digital é comprometida mediante a ndo garantia de consulta ao material
de estudo.

Diante dessas situagdes, constata-se que as praticas leitoras e
escritoras imersas no programa Midias na Educacdo estdo intrinse-
camente ligadas ao letramento alfabético e ao letramento digital, de modo
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que a anélise do letramento alfabético é de ordem cognitiva (envolve
compreensao do material consultado) e a do letramento digital é de ordem
operacional (implica a verificacdo das habilidades para navegar no AVA,
as que dizem respeito ao acesso e manuseio do material do curso). Logo,
a deficiéncia e/ou dificuldade no exercicio dessas habilidades pode incidir
na qualidade das interagoes.

Quanto a incidéncia das intervengdes que sinalizam a interacdo com
0s outros cursistas, sdo observadas algumas demonstragoes de didlogo,
nas quais, direta ou indiretamente, os cursistas evidenciam estar se
comunicando entre si, remetendo-se as ideias apresentadas pelo outro
para concordar ou contrapor suas reflexdes. Todavia, as marcas de didlogo
ainda sao exibidas de forma timida e igualmente limitada. Ainda que
os proprios sujeitos-informantes reconhegam o férum como um espago
de troca, compartilhamento e comunicacdo, conforme declararam no
questionario aplicado, ndo atuam integralmente nesta perspectiva. Em
geral as suas participacgoes se restringem a uma postagem respondendo
a proposta do féorum; poucos desdobram as reflexdes dos colegas fazendo
inferéncias e travando um real didlogo.

Diante desse comportamento dos sujeitos-informantes,
interpretamos que o exercicio do letramento digital ndo se desen-
volveu integralmente no que se refere ao uso do férum, pois, apesar
de identificarem a fungdo do férum como ferramenta de interagao
assincrona e espago de didlogo, nao efetivam as suas intervencgoes
neste sentido — minimamente questionam sobre o contetdo estudado
e/ou sobre as intervengdes dos outros cursistas. E possivel considerar
que o pouco conhecimento por parte dos cursistas quanto a dindmica
de interacdo no féorum, posto que 60% nunca haviam interagido em
féorum de discusséo, seja um dos indicadores que influenciaram no
desenvolvimento das interacoes.

A necessidade de cumprirem o cronograma das atividades — que, em
média, era de sete dias para a realizagdo de cada atividade — e a obrigato-
riedade da participagao refletiram também no uso do férum, influenciando
o uso dele como espaco apenas de depdsito das intervengdes, sem maiores
desdobramentos nas interacoes.

Outros indicadores podem estar relacionados a existéncia de
interatividade quando esta implica o uso das ferramentas para propagagao
dos diélogos.

A categoria existéncia de interatividade trata da acessibilidade e usa-
bilidade do férum. Buscamos saber como a esfera estrutural do forum é
utilizada pelos sujeitos-informantes, se existem aspectos e/ou ferramentas
que dificultam ou favorecem a interagéo.

O férum acessado no perfil cursista é apresentado por trés campos
(Fig. 4):

1°) Espaco de orientagdo ao cursista, que apresenta a tematica do
féorum, indicando o responsavel pela abertura e as respectivas
data e hora da criagéo.
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2°) Espaco de pesquisa, onde o cursista pode consultar informagoes
referentes as postagens filtrando-as por autor, periodo,
mensagem, temas (procurar por), delimitando ainda o nimero
de mensagens por pagina.

3°) Apresenta a consignacao a ser desenvolvida; nela os cursistas
encontram a proposta do férum e orientam as suas reflexdes. Esta
primeira mensagem é normalmente postada pelo responsavel do
férum. Sob o tépico de introdugéo é gerado um link que permite
a interagao dos cursistas. A cada nova mensagem postada é ge-
rado um link no tépico principal que oportuniza a interagdo sob
as respectivas mensagens.

1°\

20 \

3° [~

Farum

Etapa 2- Refletindo sobre a mudanca

Tapicos
@etindo sobre a mudanca - Rosana Sarita de Araujo - 1770972006 & 05:35:30 _:__I Incluir |

Autor I Procurar por I

Periodo I _| Procurar porl
Mensagens | =l =l
N2 de mensagens por pdgina IB Pesquisar | Listar todo férum I Imprirnir |
m de Reqistros 62

Vamos refletir como a mudnaga vem acontecendo no nosso dia-a-dia. Como estamos lidande com a rapidez & a
abrangéncia das informacBes, com as novas formas de comunicacso & com recursos tecnolégicos que demandam
nevas maneiras de aprendermos, Rosana -AL

T Refletindo sobre a mudanca; (argumentag o) -3 B S CIF S el

Reflexdo sobre as mudancas; (Contribuic 3o g
A MURD3Gas vem do na nossa "Sdesdeme;aoogdadéc:dadeso.mje ivenc a sociedade da icagioe  a L] ﬂ@‘ FaOm
infemmagde, vivemes em um munds globalizade ende um dos maiores bem & a informagde. Arapidez com que as informagies hoje
chegam em nossas casas, trabalho, escola & enorme & prath 3 entdo ndo p ignacrar essas mudangas, elas
fazem pane da nosza vida.
Hoje, mudaram-se a maneira de nos « nos refach . aprend . Como seria possivel estammos fazendo um curso
desses sem o avango das ias de icagio. Serd que A fazendo por canas? Esamos evoluindo e nSo podemos
oltar atrds, nossos alunos de hoje, tém disponivel virios tipos de midias que contrinuem com 3 sua formago e a escola ndo pode
caminhar coma 3 70 anos Fris. :I

Figura 4 — Campos do forum de discussao

Do ponto de vista estrutural, o férum é arquitetonicamente aprovado
pelos sujeitos-informantes, posto nao descreverem dificuldades relacio-
nadas a acessibilidade e usabilidade de acesso e uso das ferramentas. As
vantagens e desvantagens do férum apontadas pelos sujeitos-informantes
no questionario remetem-se aos aspectos de ordem pedagdgica e nédo
estrutural e técnica.

Dentro dos parametros de vantagens, os cursistas pontuam o
férum como uma ferramenta assincrona eficiente, uma vez que permite
a comunicacao direta entre os participantes, possibilitando a troca de
ideias e experiéncias, de modo que os didlogos podem ser mais bem
elaborados. Estando acessivel em qualquer tempo, é um espago de
construgao coletiva.
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Quanto as desvantagens do férum, em razdo de o tempo de postagem
ser aberto, observa-se que pode haver atraso nas participagdes e que
estas podem ser superficiais por parte dos cursistas que nao interagem
com os outros participantes. Neste sentido, o ritmo das interagoes pode
ser prejudicado.

De acordo com estes indicativos, constatamos que o nivel de
letramento digital dos cursistas, no que se refere a exploragao das ferra-
mentas do forum quanto a acessibilidade e usabilidade, é positivamente
avaliado quando demonstram o dominio das habilidades necessérias para
exploracao deste espago sem comprometer a qualidade do processo de
interagao.

As trés categorias analisadas — existéncia de coeréncia na resposta
do cursista com a proposta de atividade sobre o contetdo estudado,
exploragao da interagéo e existéncia de interatividade —, apesar de es-
tarem inter-relacionadas, nao desencadeiam habilidades remetentes ao
letramento digital de forma linear. Constatamos que o nivel de letramento
digital para cada uma dessas habilidades é independente quando, na
amostra analisada, detectamos na categoria de interagcdo um baixo nivel
de letramento digital (nivel 1 — uso mecéanico e condicionado, ainda nao
reconhece integralmente as propriedades do género digital), enquanto na
categoria de interatividade detectamos um nivel regular de letramento
digital (niveis 2 e 3 — compreenséo sobre o funcionamento e estruturagao
das ferramentas e desenvoltura no seu uso).

Consideracoes finais

Analisar as implicacdes do letramento digital nas interacées on-line
favorece o desenvolvimento qualitativo da educacéo on-line, porque
avalia as especificidades desta modalidade de educacao preocupando-se
com uma estrutura sustentavel que venha oferecer reais condi¢des para
0 processo de ensino e aprendizagem.

Os aspectos do letramento digital que se aplicam a educagdo on-line
precisam ser analisados considerando as propriedades que se estabele-
cem no contexto digital. Estes aspectos estdo sendo amadurecidos com
o aperfeicoamento da internet e a evolucao das TICs.

Este estudo destacou o uso do férum de discussao, que, por ser
um espago aberto de didlogo, tem sido uma ferramenta de grande po-
pularizacdo. E nao diferente por esta caracteristica, a educagdo on-line
recorre a sua utilizacdo objetivando travar entre os sujeitos envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem relagdes cada vez mais préximas
do dialogo presencial.

Todavia, ao observar as intervencoes dos cursistas, ficamos
incomodados por, num primeiro momento, nao reconhecermos a
efetivacao dos didlogos e/ou visualizé-los de forma timida e limitada, e
logo nos questionamos se aqueles resultados teriam, a priori, relagao
com o nivel de letramento digital dos cursistas. Assim, levantamos o
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seguinte problema: Como o nivel de letramento digital do cursista, em
suas interagoes, interfere nos féruns de discussdo do programa Midias
na Educacao?

Na tentativa de investigar a problematica, os estudos se concentraram
em: descrever as caracteristicas do férum de discusséo e as habilidades
necessarias para nele interagir qualitativamente; categorizar os niveis (ou
graus) de letramento digital em férum de discussao a partir do dominio
de habilidades necessarias para o uso desta ferramenta de interagao on-
line; analisar o nivel de letramento digital apresentado pelos cursistas
nos féruns do programa Midias na Educacéo.

No que se refere ao primeiro objetivo, o referencial teérico destacou
as caracteristicas do forum enquanto suporte, identificando-o como espago
de interagdo assincrona que possibilita a aprendizagem colaborativa,
e enquanto género digital, no qual os didlogos podem ser organizados
através do entrelagamento das diversas intervengdes postadas.

Quanto ao segundo objetivo, categorizamos os niveis de letramento
digital para uso do férum em nivel 1, nivel 2 e nivel 3. Os parametros
para cada nivel foram embasados no dominio de habilidades especificas
para uso do férum.

O terceiro objetivo concentrou o foco da pesquisa sendo desenvolvido
desde a coleta, sistematizagdo e anélise dos dados. Seu desdobramento
culminou na socializacéo dos resultados alcangados.

Cada um desses objetivos orientou a constituigdo do referencial
tedrico que norteou a apreciagéo dos dados coletados, dando subsidio para
a analise dos aspectos e categorias envolvidos no uso do férum. Esses obje-
tivos consideram o aspecto existéncia de coeréncia na resposta do cursista
com a proposta de atividade sobre o contetdo estudado e as categorias
que caracterizam o letramento digital: interacéo e interatividade.

Apesar do aspecto existéncia de coeréncia na resposta do cursista
com a proposta de atividade sobre o contelido estudado ser de origem
cognitiva, entendemos ser pertinente a sua andalise, uma vez que seu pro-
cessamento subsidia as condigbes de interagdo no forum. Precisavamos
verificar trés situagdes: 1 — a resposta do sujeito-informante é coerente,
logo ele tinha condicdes de interagir; 2 — a resposta do sujeito-informante
é incoerente, logo ele tinha dificuldade de interagir; 3 — ndo héa resposta
do sujeito-informante, logo ele ndo interagiu.

Na andlise, constatamos que os sujeitos-informantes apresentam sim
coeréncia em suas respostas, que estdo de acordo com as propostas de
atividades e os contetdos sugeridos para estudo, na medida em que os
questionamentos produzidos pelas intervencdes remetem-se as tematicas
abordadas e incidem sobre os objetivos das atividades.

Se tivéssemos detectado a falta de coeréncia nas respostas ou
auséncia de resposta, interpretariamos estas como um indicativo, na pers-
pectiva do letramento alfabético, de dificuldade de compreenséo de ideias e
inferéncia das informacgoes. Seria o reflexo de que os sujeitos-informantes
em algum momento interagiram com dificuldade ou néo interagiram, por
nao terem conhecimento dos temas/contetdos abordados.
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Na perspectiva do letramento digital, interpretariamos como indicativo
de dificuldade de acesso ou néo acesso ao material, agoes relacionadas ao
exercicio de praticas e eventos de letramento digital, tais como o acesso
aos materiais de estudo disponibilizados na internet, o uso de ferramentas
de interagéo e o contato com géneros digitais.

A questao seria: se a resposta do sujeito-informante é incoerente ou
ele nao responde, é porque nao tem conhecimento do tema/contetdo. Para
ter conhecimento ele poderia ter acessado o material do curso. Ent&o, por
que ele nao acessou ou teve dificuldade no acesso? A resposta para esta
questdo poderia ser: o sujeito-informante ndo acessou os conteidos por
opcao, ou o sujeito-informante teve dificuldades no acesso aos conteudos,
ou o sujeito-informante ndo acessou os contetidos porque nao sabia.

Se considerados os dois ultimos casos, verificamos que o acesso com
dificuldade ou nédo acesso é uma situagao que reflete diretamente o nivel
de letramento digital do sujeito-informante. Neste caso, o baixo nivel
de letramento iria interferir nas interagdes, acarretando interagées com
dificuldade ou a néo interacao por parte do sujeito-informante.

Mas como todos os resultados apontaram a existéncia de coeréncia
na resposta do cursista com a proposta de atividade sobre o contetdo
estudado, constatamos que este aspecto néo foi influenciado pelo nivel
de letramento digital, ja que todos os sujeitos-informantes demonstraram
condicdes de interagir.

Avancando para a categoria interagao, verificamos duas situagoes:
a primeira relacionada a consulta do material e a segunda relacionada
a interagdo entre os sujeitos-informantes. Em ambas interpretamos a
influéncia do nivel de letramento digital.

No que se refere a consulta do material, os resultados apontam que, na
perspectiva do letramento digital, houve desempenho, por parte de alguns
sujeitos-informantes, de habilidades referentes ao acesso e manuseio de
suporte e géneros digitais, ja& que acessaram o AVA, localizaram os con-
tetidos dos moédulos e os manusearam através da leitura hipertextual. Estas
habilidades foram constatadas através de fragmentos das intervengoes
que sinalizavam consultas ao material do curso.

Todavia, verificou-se que poucos cursistas apontavam em suas
intervengoes a origem da sua fundamentacao tedrica, fazendo referéncia
ao material consultado que embasou a producao daquele conhecimento
descrito. Interpretamos que a nao consulta ao material pode ter sido
fruto de trés situagbes ja apresentadas: o sujeito-informante ndo quis
acessar o material e preferiu postar suas intervengoes com base nos seus
conhecimentos prévios; o sujeito-informante nao sabia como localizar os
conteudos dos moédulos e/ou manusea-los através da leitura hipertextual; o
sujeito-informante teve dificuldade de localizar os contetidos dos médulos
e/ou manuseéa-los através da leitura hipertextual.

Quanto a interagdo com 0s outros cursistas, entendemos ser esta uma
categoria-chave que delineia o nivel de letramento digital. A possibili-
dade de interacdo é um dos avangos da educagdo on-line, pois pretende
estabelecer um canal de didlogo entre as partes envolvidas. O letramento
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digital, ao envolver novas praticas de leitura e escrita, atrela a estas
habilidades as portas da interagéo, pois é através destes novos suportes
que a informacao e a comunicagdao podem ser processadas.

De acordo com os resultados do questionario aplicado, constatamos
que a maioria dos sujeitos-informantes néo tinha experiéncia em féruns
de discussoes; 60% das respostas apontaram falta de familiarizagao com
interagdo em férum. Este resultado pode ser um dos indicadores da pouca
interagao travada entre os sujeitos-informantes.

Verificamos nas intervengoes dos sujeitos-informantes elementos
que sinalizassem a interagao entre os cursistas; os resultados apontaram
poucos registros com indicios de didlogo e apenas algumas intervencdes
refletiam uma tentativa de comunicacao direta ou indiretamente.

Chamou-nos a atencao o fato de que, ao final do curso, os sujeitos-
informantes j& detinham um conhecimento sobre as especificidades do
féorum de discusséo. Ainda que anteriormente nao tivessem experiéncia
com o féorum, com o decorrer do programa interiorizaram a sua funcio-
nalidade enquanto suporte, reconhecendo-o como um ambiente propicio
a interacgéo.

Todavia, ainda que progressivamente os sujeitos-informantes tenham
reconhecido o férum como espacgo de didlogo, na pratica nao utilizaram
suas potencialidades explorando suas vias de comunicacao. De modo geral
as participagdes se restringem a uma postagem respondendo a proposta
do férum. Observamos que a necessidade de cumprirem o cronograma
das atividades e a obrigatoriedade da participagao podem ser outros
indicativos que justifiquem a pouca interagao.

Analisamos, portanto, que o nivel de letramento dos sujeitos-
informantes interferiu na categoria interagdo. Houve um baixo nivel de
letramento digital (nivel 1 — uso mecanico e condicionado, ainda néao
reconhece integralmente as propriedades do género digital), constata-
do mediante os poucos sinais de didlogo entre os sujeitos-informantes
explorando a interagao.

Enquanto o primeiro aspecto analisado indicava que os sujeitos-
informantes tinham condi¢bes de interagir, pois suas respostas eram
coerentes, e o segundo, que reconheciam a func¢éo do férum como espago
de didlogo, buscamos verificar se a interatividade poderia ser mais um
aspecto a interferir na interacao.

Na categoria interatividade as respostas em geral foram remetidas aos
aspectos de ordem pedagdgica, destacando as vantagens e desvantagens
do féorum. No que se refere ao aspecto estrutural, o forum é arquiteto-
nicamente aprovado pelos sujeitos-informantes, posto ndo descreverem
dificuldades relacionadas a acessibilidade e usabilidade de acesso e uso
das ferramentas. Fica explicito que sabem utilizar as ferramentas do
féorum ou pelo menos tém dominio da ferramenta béasica para postagem
de intervengoes, ja que os registros apontam a participagdo de todos os
sujeitos-informantes.

Os resultados apontam que na categoria de interatividade houve um
nivel regular de letramento digital (niveis 2 e 3 — compreensao sobre o
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funcionamento e estruturacgao das ferramentas e desenvoltura no seu uso),
na medida em que os sujeitos-informantes demonstram o dominio das
habilidades necessérias para exploracdo do férum. Observa-se, portanto,
que o nivel de letramento digital dos sujeitos-informantes nesta categoria
vem também influir no processo interagoes.

Diante dos resultados apontados retomamos a nossa hipdtese, a
qual pressupunha que o nivel de letramento digital do cursista interfere
na dindmica e na qualidade de sua interagao nos féruns de discusséo, de
modo que, quanto maior for seu letramento digital, mais relevantes serao
suas intervengoes. Com o apoio das andlises concluimos que:

— o nivel de letramento digital interfere sim na dindmica das
interagdes nos féruns de discussao, pois as habilidades relacionadas as
categorias interagéo e interatividade estdo relacionadas com o nivel de
letramento digital do cursista para desenvolvé-las — a primeira no sen-
tido de reconhecer o férum como um espaco de didlogo e nele interagir;
a segunda no sentido de saber utilizar as ferramentas do férum para
efetivar a sua interacéao;

— o nivel de letramento digital ndo interfere na qualidade das
interagdes nos foruns de discusséo, pois este é um aspecto relacionado
ao letramento alfabético — a qualidade das interagoes esta relacionada a
capacidade cognitiva de compreenséo de ideias e inferéncia a partir de
informacoes;

— quanto maior for o nivel de letramento digital do cursista, mais
possibilidades de interagir nos féruns de discusséo ele apresentars,
por conhecer as especificidades de interagdo no férum e dominar suas
ferramentas de interacao;

— quanto maior for o letramento alfabético do cursista, mais
possibilidades hé de as suas intervengdes serem relevantes.

De acordo com estas conclusbes, verificamos que nossa hipétese foi
parcialmente confirmada, pois o nivel de letramento digital do cursista
interfere na dindmica de sua interacgéo nos féruns de discussao, enquanto
o letramento alfabético influi na qualidade das interagoes.

Essas constatagdes foram possiveis seguindo o encadeamento
metodoldgico da etnografia virtual. Subsidiando o resgate e analise dos
registros on-line, esse encadeamento apontou o férum como um campo
de relagoes, fundamentando assim a compreensao do processamento das
relagoes nele desenvolvidas.

Entendendo a internet como um espago de interagao social, a
etnografia virtual orientou a investigacao no sentido de observar como
as praticas que nela se desdobram se tornam significativas no contexto
social. Logo, observando as implicacdes do nivel de letramento digital dos
cursistas nas interagdes nos féoruns, compreendemos como este espago é
por eles percebido e utilizado.

Esperamos que os resultados desta investigacdo venham incidir
sobre o desenvolvimento do programa Midias na Educacéo, observando a
necessidade de reforcar o forum como um efetivo espago de diédlogo. Neste
sentido, os tutores, sondando o nivel de letramento dos cursistas, devem
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implementar agbes que favorecam a interagdo no férum, diagnosticando
se as dificuldades de interacdo sao de origem cognitiva ou se estao
relacionadas ao nivel de letramento digital. Acreditamos que a atuagéo
na perspectiva de melhorar a dindmica das interagdes também favore-
cerd a utilizagdo do férum como uma das ferramentas de avaliacdo dos
cursistas.

Por fim, reconhecendo a extensdo da temética letramento digital
e a imaturidade dos estudos sobre os aspectos referentes aos niveis de
letramento digital, identificamos que os resultados desta pesquisa ins-
tigam a elaboracé&o de novos questionamentos que podem despontar da
observacao do nivel de letramento digital a partir de outras categorias,
aspectos e habilidades.
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Pedagogia como ciéncia da educacao:
retomando uma discussao necessaria*

Liliana Soares Ferreira

Resumo

Sistematiza estudos que vém sendo realizados no sentido de elaborar
argumentos que re-afirmem a Pedagogia como ciéncia da educagéo, uma
ciéncia dialogicamente elaborada, capaz de compreender sujeitos e agoes,
considerando a linguagem, a subjetividade e a historicidade também
implicadas nos fendmenos. A pesquisa bibliografica foi realizada com vista
a levantar dados sobre o tema. Procedeu-se a categorizacdo mediante a
leitura dos sentidos mais evidenciados pelos autores lidos. Apresenta as
sistematizacdes sobre a historicidade da Pedagogia, a discussao sobre
ciéncias da educacéao e reflexdes sobre o trabalho dos pedagogos. Esta
discusséo ¢ inicial e exige, cotidianamente, ser assumida pelos sujeitos
da educacdo. Deste modo, poder-se-a contribuir para a recuperagao,
ao lado do lugar social da educagao, também do reconhecimento dos
pedagogos, e mais, da educagdo como preponderante para a tao necessaria
transformacéao social.

Palavras-chave: Pedagogia; ciéncia; trabalho; escola.
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Abstract
Pedagogy as the science of education: resuming a necessary
discussion

This article surveys studies that have been carried out with the aim
of presenting arguments that reassert Pedagogy as the science of educa-
tion, a dialogically constructed science, that is able to understand subjects
and actions, considering language, subjectivity and historicity involved in
phenomena. Aiming to collect data about this subject, a bibliographical
survey was done. The categorization was defined according to the senses
that are more emphasized by the authors. Afterwards, a systematization
of the historicity of Pedagogy, a discussion about education sciences,
and some thoughts about the work of pedagogues are presented. This
discussion is still initial and needs to be permanently considered by those
involved in education. By doing this, they will contribute to resume the
social recognition of pedagogues as well as that of the prevalent role of
education In the so necessary social transformation.

Keywords: Pedagogy; science; work; school.

Introducao

A compreensao da Pedagogia atual implica a recuperagdo de um
passado que a constituiu. Ao recupera-lo, esta-se buscando re-encontrar
os aspectos que possibilitam a compreensao da Pedagogia como ciéncia da
educagdo. Utilizo “ciéncia” no singular porque creio ser ela Unica, embora
em integracao continua com outras ciéncias. Neste sentido, a pluralizagao,
a meu ver, a desfoca e desqualifica. Ainda que alguns autores sejam inci-
sivos ao proporem essa pluralizacao, penso que pluralizar pode reforgar
uma incompreensao da Pedagogia como ciéncia da educagédo, na medida
em que isto contribui para, semanticamente, no inicio, generalizar e, na
préatica, mais tarde, incitar novamente a pensar que ela é genérica, sem
especificidades de estudo, por isto, uma area do conhecimento menor
e, como tal, ndo tratada como ciéncia. Mas é uma ciéncia, como afirma
Genovesi (1999, p. 79-80), auténoma, com uma linguagem que lhe é
peculiar, utilizada com modos préprios e adequados a fins especificos, o
que produz “[...] um corpo de conhecimentos, uma série de experimen-
tacdes e de técnicas sem o que lhe seria impossivel qualquer construcao
de modelos educativos”.

Quando reitero ser a Pedagogia a ciéncia da educagdo, néo estou a
defender uma cientificidade unitaria, tampouco uma ciéncia pautada por
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verdades e ortodoxias. Defendo uma ciéncia dialogicamente elaborada,
capaz de compreender sujeitos e agdes, com um rigor marcado pela cien-
tificidade, com certeza, mas considerando a linguagem, a subjetividade e
a historicidade também implicadas nos fenémenos. E por motivos dessa
ordem que discordo de afirmacdes como:

A passagem do singular ao plural, da pedagogia definida como “a
ciéncia” da educagdo a denominacao de “ciéncias” da educagéo, revela,
entretanto, uma transformagdo que ndo é sem importancia e que
marca o esquecimento progressivo da intencéo original da pedagogia
(isto é, melhoria do ensino nas salas de aula) e a emergéncia de
inimeras disciplinas contributivas, que trabalham menos diretamente
para o progresso do ensino do que na producgéo e na acumulacao dos
conhecimentos a partir das problematicas desenvolvidas em seu campo
disciplinar respectivas. (Gauthier et al., 1998, p. 330).

Embora se conhecam trabalhos de Gauthier que abordam uma
sequéncia de tempos de elaboracdo da Pedagogia, ndo se fard mencéo a
eles, considerando-se ndo haver concordancia com a defesa que o autor e
seu grupo de trabalho fazem de um pedagogo-préatico ou de uma reflexao
pratica. Estes argumentos do autor e de seu grupo de estudo, a meu ver,
acabam por gerar incompreensodes assentadas na préatica pela prética, dis-
tanciando a Pedagogia daquilo que a constitui como ciéncia: a teorizagao
da educagao, com e a partir do trabalho dos professores e dos pedagogos,
nos cotidianos da escola. Afirmagodes assim produzem, sublinearmente,
confusdes entre a Pedagogia e as areas que a integram, quais sejam, a
Didética e a Metodologia. Especialmente em relacao a Didética, hd mui-
tas referéncias de ser sindbnimo de Pedagogia. Neste sentido, aprecio a
argumentacao de Franco (2008, p. 361):

Sabe-se que a medida que a Pedagogia foi (ou é) considerada como
tecnologia ela s6 pode produzir conhecimentos referentes a técnica;
se a Pedagogia é considerada em seu viés metodoldgico, ela produzird
conhecimentos sobre métodos; se, por outro lado, a Pedagogia é
concebida como ciéncia da e para a praxis educativa, ela podera
produzir conhecimentos que fundamentam tal préatica, delineados a
partir dos saberes pedagdgicos, construidos pelos docentes. E nessa
terceira perspectiva que se afirma a necessaria indissociabilidade entre
Didatica e Pedagogia.

Por isso, um outro aspecto fundamental para discutir-se a ciéncia
da educagdo esta em considerar que Pedagogia, metodologia e didéatica
sao diferentes. De modo objetivo e breve, explico meu entendimento:
Pedagogia é a ciéncia; metodologia é uma escolha cotidiana feita por
quem pensa um ato pedagoégico; e didatica é a agdo pedagdgica em si, seu
modus operandi e as concepgoes que o subsidiam. Isto posto, percebe-se
que didatica e metodologia sé&o integrantes da Pedagogia, e esta é res-
ponsavel por pensar e propor didaticas e metodologias em acordo com
as teorias e entendimentos da educagao. Neste sentido, vale o alerta de
Pimenta (1999, p. 9): a Pedagogia é uma ciéncia que “[...] tem como objeto
de estudo a educagao. Como fendmeno social, a educagao nao se esgota
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no estudo de uma unica ciéncia. Como fendmeno multiplo, é sintese de
multiplas determinagbes”. Tal entendimento, segundo a autora, exige
uma ciéncia com

[...] pluralidade de enfoques sobre si. Enfoques que, para além dos
discursos produzidos sobre o real, a ele se voltam permanentemente
com a indagagao a respeito de seu potencial e seus limites para
compreendé-lo. E, consequentemente, a partir das novas demandas
da realidade, rever a si mesmos. (Pimenta, 1999, p. 9).

Quanto ao objeto de estudo central, a Pedagogia tem a educacéo,
esse fendbmeno humano, portanto social, politico, cultural, epistemoldgico,
antropoldgico, filoséfico, psicoldgico, enfim, um fendmeno que, para ser
estudado, exige esforgos conjugados de ciéncias diferentes associadas a
Pedagogia. O fenémeno é do &mbito da Pedagogia; os estudos, os aportes
tedrico-metodolégicos selecionados para estuda-lo podem incluir outras
ciéncias, mas convocadas a partir da perspectiva da Pedagogia. E essa a
compreensao a ser resgatada, no meu entender. Isto tudo porque, segundo
Marques (1990, p. 24), a Pedagogia “[...] ndo pode se limitar ao entendimento
de como se dao as relagoes educativas de fato e ao estabelecimento de di-
retrizes gerais para a educacao nos horizontes ampliados da emancipacao
humana e da maioridade dos sujeitos”. A esta ciéncia, cabe

[...] presidir a organizagao e condugao da instituicao educativa, no
sentido de como se vao dar as relagoes internas do poder, mediadas
pela infraestrutura de recursos e controles e de como se vao relacionar a
gestdo institucional, a dinamica das relagoes interpessoais e a produgao
circulacao dos conhecimentos. (Marques, 1990, p. 24).

Do mesmo modo, penso ser significativo destacar que nédo ha
Pedagogia somente na escola, mas em todo o contexto social. Considero
também possibilidades mediadas pelas tecnologias, gerando agbes peda-
gdgicas em muitos outros espagos sociais ampliados. Ou seja, a Pedagogia
é elemento cultural no sentido amplo, integra a cultura e é dela referente,
além de contribuir para sua socializagdo. Portanto, pode-se compreen-
der que “[...] o educativo (e o escolar) fazem parte de uma complexa
engrenagem cultural e social” (Sola, 1995, p. 215-216) .

Em um contexto social cujos meios de comunicagdo, de modo geral,
destacam estar ocorrendo uma crise da educacao e da escola e a justifi-
cam ressaltando as condigbes precérias em que se encontram as escolas,
revelando os salarios precarios que recebem os professores, quando
noticiam sobre os baixos indices nas avaliagdes realizadas com base na
acao regulatéria do Estado, preocupa-me demasiadamente o descaso com
que vem sendo tratada a educacao e, em decorréncia, todos os elementos
atinentes a escola, ao conhecimento, ao curriculo, as politicas publicas
educacionais, a gestdo da educagéo e, sobretudo, a Pedagogia, que entendo
como ciéncia da educagao e a favor da qual tenho empreendido esforgos de
estudo no sentido de buscar elementos que auxiliem na sua re-afirmacao
como ciéncia. Assim agindo, penso estar também, de alguma forma,
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procurando elementos para reconstituir a imagem social dos pedagogos,
também desgastada, quando, no entanto, seriam os sujeitos fundamentais
na elaboracéao e proposicao de alternativas para a retomada de um processo
educacional em acordo com as demandas contemporaneas.

Neste processo, estou re-encontrando autores e textos que me
auxiliam a confirmar que nao estou equivocada em entender que ha sim
uma ciéncia, cujo objeto é a educagao, com todas as interfaces necessérias
com outras ciéncias. Este texto é a sistematizagdo dos estudos até a
presente fase.

Essa preocupacao em esclarecer o uso feito do termo deve-se ao fato
de observar, cotidianamente, certas imprecisdes semanticas, expressoes
que parecem confundir o sentido de Pedagogia, explicitando-a de maneiras
diversas, a saber:

— como metodologia;

— como didatica;

— somente como designacao de licenciatura em Pedagogia;

— como sindénimo de entendimento Unico de educagéo;

— como estudo da educacéao, excetuando-se a escola, o conhecimento,
os professores, as praxis;

— como &rea sem objeto especifico.

Considerando serem imprecisdes bastante recorrentes, aborda-las-ei
em conjunto, como explicagdo, em meu entender, para o descaso a que me
referi. Nesse esforco de esclarecer, estabelecerei um percurso com incursoes
argumentativas sobre as obras de tedéricos conhecidos, com destaque para
Comenius (1592-1670), Rousseau (1712-1778) e produgdes contempo-
raneas, intencionando uma inter-relagcdo entre sentidos de Pedagogia na
escola como mescla de esforcos ndo somente do presente, mas de uma
longa histéria de elaboragdes conceituais. Os argumentos apresentados
embasar-se-d0 em pesquisa bibliogréfica que estou realizando. Os dados
coletados foram organizados em acordo, inicialmente, com temas relativos
a ciéncia da educagao. Depois, estes temas foram organizados em tabelas,
nas quais se procedeu a categorizacdo, mediante a leitura dos sentidos mais
evidenciados pelos autores lidos. Esses autores foram selecionados ou por,
em suas obras, abordarem a Pedagogia como ciéncia da educagéo ou por
descreverem entendimentos de “ciéncias” da educagao. A seguir, apresento
as sistematizagoes até agora produzidas organizadas em uma sequéncia que
inclui a historicidade da Pedagogia, a discussao sobre ciéncias da educagéao,
a relacao da Pedagogia com a Filosofia e a Sociologia e reflexdes sobre o
trabalho dos pedagogos diferenciando-o do trabalho dos professores.

Um pouco de histéria da Pedagogia

A Pedagogia é uma ciéncia recente; sua histéria como ciéncia coincide
com o final do século 19 e o inicio do século passado. Entretanto, ja se
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falava em Pedagogia desde a Antiguidade Cléssica. Nessa época, néo
havia uma teorizagdo da Pedagogia, ou a compreensao de ser ciéncia da
educacdo, mas era praticada uma agdo pedagdgica.

Desde a Grécia delineou-se uma dupla referéncia para o conceito de
pedagogia. De um lado, desenvolveu-se uma reflexao estreitamente
ligada a filosofia, elaborada em funcéo da finalidade ética que guia
a atividade educativa. De outro lado, o sentido empirico e préatico
inerente a paideia, entendida como a formacgé&o da crianga para a vida,
reforgou o aspecto metodolégico presente ja no sentido etimoldgico
da pedagogia como meio, caminho: a conducao da crianga. (Saviani,
2007).

E muito divulgada a compreensao de que foram os gregos que
cunharam a palavra Pedagogia, referindo-se ao escravo que acompanhava
as criangas a escola.

O termo pedagogia deriva do grego e quer dizer amigo (gogo) da
crianga (pedo). Originalmente o termo designava o escravo que levava
as criangas para a escola (scholé, que quer dizer 6cio, em grego) para
que o ludus magister (mestre de jogos ou brincadeiras) permitisse a
educagao (do latim ex, que quer dizer para fora e duccere, que quer dizer
conduzir, ou seja, educacgao, do latim ex duccere, quer dizer conduzir
para fora). Traduzindo a frase anterior: o amigo da crianga (pedagogo)
levava-os para o 6cio (scholé = escola) para que o mestre de brincadeira
(ludus magister) permitisse que as criangas conduzissem para fora (ex
duccere) seu potencial. (Bello, 2008, p. 1).

Do mesmo modo, foram os gregos os primeiros a elaborar
concepgdes pedagdgicas sobre a pratica educacional (Ferreira, 2001).
Por concepcgdes pedagdgicas, entendo com Saviani (2006, p. 31):
“em termos concisos, podemos entender a expressao ‘concepg¢des
pedagogicas’ como as diferentes maneiras pelas quais a educagao é
compreendida, teorizada e praticada”. Essas concepcoes greco-latinas,
a despeito do tempo e das modificagdes sociais, ainda se mantém
como fundamentos educacionais e se tornaram alicerces de diversas
teorias e estudos na area, conforme Cambi (1999, p. 74): “Também
na pedagogia, a Grécia operarad uma série de inovagdes que marcardo
o destino desse saber no Ocidente [...]”. Para o autor, as contribuigoes
[...] passagem da educacéo (como praxis e como
tradigdo) a pedagogia (como teoria e como construcdo de modelos

w

principais seriam: a)

autonomos e inovadores em relagdo a tradicdo)”; b) a Paideia, cuja
centralidade era a crenga de que “[...] o homem sé é tal por meio do
comércio intimo com a cultura, que deve estrutura-lo como sujeito e
tornd-lo individuo-pessoa”; c) os studia humanitatis, “[...].ligados a
centralidade da literatura e da histéria, dos saberes do homem e pelo
homem, que devem ser também o eixo cultural da escola e dos préprios

R

programas de estudo”; d) e, ainda, a divisdo da escola em dois ambitos:
“desinteressada, cultural, de carater tedrico e contemplativo, por um
lado; técnica, pragmatica, de carater aplicativo, por outro, realizada
nas oficinas e destinada ao aprendizado”.
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Especialmente a Paideia influenciou os estudos e praticas pedagogicas
apds os gregos. De acordo com Cordova, (1994, p. 42),

A pedagogia, a paideia cumprem o papel de formagao dos individuos para
atingir uma doxa correta, para serem capazes de julgar e escolher com
maior acerto, construindo, com sua autonomia, os seus limites, segundo
os interesses do mundo comum a ser construido. Essa questao dos limites
estéa associada ao fato de que, numa democracia, o povo auténomo, embora
possa fazer toda e qualquer coisa, ndao deve fazer toda e qualquer coisa.

Com o passar do tempo, as contribuicdes de diversos estudiosos e
as teorias surgidas, a Pedagogia passou a designar a reflexao feita sobre
a educagao, uma espécie de meta-educagéao.

O momento seguinte que destaco é o nascimento da pedagogia
moderna: trata-se da confluéncia de diversas proposicoes de diferentes
autores da época que, somadas, configuram um novo modo de pensar e
propor a educagdo. Para fins deste texto, destaque-se que, nos séculos
17 e 18, encontram-se vérios trabalhos que contribuirao para se estabe-
lecer uma tradigdo pedagdgica, entre eles, os trabalhos de Comenius e
de Rousseau, os quais abordo rapidamente.

Comenius (1592-1670), em sua Didatica Magna, inaugura, para além da
didatica, uma série de descri¢des de uma pedagogia que estaria em acordo
com uma concepgao de ser humano, de Pedagogia e uma acao do Estado,
entendido como provedor social. Develay (1998), citado por Franco (2008,
p. 354), afirma que Comenius, ao instituir, no século 17, a Didatica Magna,
estava instituindo, na verdade, uma metodologia e ndo uma didética, ja que
perseguia o método de ensinar tudo a todos, a pansofia. Comenius (2006,
p. 19) partia da crenga de que todo ser humano é educavel mediante a
utilizacdo de um método rigoroso: "Ninguém é tao feroz que ndo possa ser
amansado.” Nesta perspectiva, para o autor, todo ser humano é dotado de
capacidade de conhecer, de utilizar seus sentidos e de desejo de conhecer
o mundo onde se insere: “[...] 0 homem nasceu com a aptidao para a inte-
ligéncia das coisas, para a boa ordem dos costumes e para o amor a DEUS
sobre todas as coisas” (Comenius, 2006, p. 11).

Interessante € compreender como a obra de Comenius tratava da
prépria Pedagogia. Para ele, havia uma distingdo entre o pedagogo e o
professor. O professor é o responsavel pela ensinanga, porque é detentor
do saber. Antes de abordar sobre o pedagogo e seus fazeres, destaco
que, nas palavras de Narodowski, a abordagem acerca deste lugar-social
dos professores é bastante esclarecedora, na medida em que Comenius
compara o profissional ao que denomina crianga-aluno:

O professor, e tao somente o professor, ocupa o lugar exclusivo daquele
que sabe. Lugar rigido, estatico e imovivel, esse é o novo modelo que
Comenius instala no que concerne ao exercicio sobre o corpo infantil.
Tal modelo baseia-se na diferenca institucionalizada entre criancas e
adultos, sendo que o adulto-professor é o ocupante do espago do saber,
enquanto que a crianga-aluno é a ocupante de um espaco de quem
nao sabe, da ignordncia. A crianga-aluno é depositaria futura do saber
alheio. (Narodowski, 2004, p. 92).
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Nesta relagao social, o papel dos professores é “[...] atuar sobre o
aluno e restituir o estado natural de educabilidade” (Narodowski, 2004,
p. 86), e, para tanto, o método é fundamental. Uma vez despertos para
o conhecimento, seria implementado a todos os estudantes, ao mesmo
tempo, o que Comenius denominou “instrugdo simulténea”, uma mo-
dalidade de ensino que garantiria que todos estivessem aprendendo o
mesmo e da mesma forma, tanto no ambito do estabelecimento de ensino
quanto no das salas de aulas (p. 69). Tal procedimento previa, portanto,
um unico professor atuando com todos os estudantes ao mesmo tempo:
“[...] apenas um professor ensinando um grupo de alunos, num unico e
organizado esforgo didatico” (p. 92).

Nos tempos atuais, a participagéo do pedagogo na escola, ao lado dos
professores, é fundamental, como afirma Pimenta (1988):

[...] a posigdo que temos assumido € a de que a escola publica necessita
de um profissional denominado pedagogo, pois entendemos que o fazer
pedagdgico, que ultrapassa a sala de aula e a determina, configura-
se como essencial na busca de novas formas de organizar a escola
para que esta seja efetivamente democratica. A tentativa que temos
feito é a de avancar da defesa corporativista dos especialistas para a
necessidade politica do pedagogo, no processo de democratizagdo da
escolaridade.

Aos professores, na atualidade, caberia o trabalho de produzir a aula
e, nela, o conhecimento, junto com os estudantes. Portanto, diferencia-se
do pedagogo o cientista da educagao, pois,

Enquanto o cientista estd interessado em fazer avangar a sua area
de conhecimento, em fazer progredir a ciéncia, o professor estd mais
interessado em fazer progredir o aluno. O professor vé o conhecimento
como um meio para o crescimento do aluno; enquanto para o cientista
o conhecimento é um fim, trata-se de descobrir novos conhecimentos
na sua area de atuacdo. (Saviani, 1985, p. 19).

Obviamente, seria oportuno, e por que nao dizer, primoroso, que 0s
pedagogos fossem professores e que os professores fossem pedagogos,
contribuindo para a agdo pedagdgica de produzir conhecimento, que,
nas palavras de Dalbosco (2006, p. 1123) seria: “[...] se traz de fora o
contetudo que deve ser assimilado pela propria experiéncia da crianga”.
De novo, a figura do pedagogo torna-se determinante, uma vez que é ele
que esté de posse dos contetidos e que, por isso, deve dominar o processo
pedagdgico. Nesse caso, ter-se-ia um amalgama entre a produgao da aula e
a teorizagao, a produgao cientifica sobre educacgo. Isto implica ampliar-se
a ciéncia da educagdo, em seu sentido mais politico, de modo a tornar-se
o professor, cada vez mais, um “[...] intelectual publico, até porque [...] a
pedagogia é uma forma de politica cultural, unida ao projecto de cidadania
activa e democratica e, por isso, a propria natureza da mudancga social”
(Estevao, 2004, p. 23). Ou, segundo Giroux (2001, p. 15), a pedagogia
deveria ser valorizada como “[...] elemento constitutivo de uma cultura
politica democratica que vincule as lutas sobre as identidades com o
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significado de lutas, mais amplas sobre as relagoes materiais do poder”.
E assim entender o trabalho dos professores como trabalho intelectual,

[...] quer dizer, portanto, desenvolver um conhecimento sobre o ensino
que reconheca e questione sua natureza socialmente construida e o
modo pelo qual se relaciona com a ordem social, bem como analisar as
possibilidades transformadoras implicitas no contexto social das aulas
e do ensino. (Giroux, 2001, p. 157).

Por tais motivos, pode-se afirmar que Comenius queria uma acao
pedagdgica diferenciada da escola de sua época. As escolas eram, para
Comenius, demasiadamente retréogradas, segmentadas, e caberia aos
pedagogos reinventa-las, tornando-as mais eficientes na agao de educar.
Haveria futuro para as escolas: “"As escolas podem se reformar para se
tornarem melhores” (Comenius, 2006, p. 88).

Mesmo em um contexto de inicio da Idade Moderna, quando os autores
propugnavam modelos educacionais sem escola, ou para além dela, a
Pedagogia eram lancados desafios, como relata Boto (2003, p. 379):

A pedagogia propunha-se, desde entdo, como um campo do saber
cuja meta seria o rompimento dos pilares da tradigao, para firmar
conceitos tedricos e procedimentos metodoldgicos que se apresentassem
universalmente validos e cientificamente comprovados para preparar
o caminho das geragoes vindouras.

Quase dois séculos depois de Comenius, Rousseau contrapor-se-a
a tal perspectiva, abominando as escolas, suprimindo-as e relacionando
educagdo e natureza, em uma época, a iluminista, na qual o Estado passa
a ser, paulatinamente, responsabilizado pela educacéao.

Sédo conhecidas varias criticas feitas as proposigdes de Rousseau:
ser um tedrico elitista e individualista; apresentar-se demasiadamente
otimista em relagdo a agado da natureza; reduzir demais o papel do pro-
fessor; separar estudante e sociedade. Apesar dessas criticas, pode-se
afirmar que o romantismo de Rousseau, expresso, sobretudo, na novela
pedagdgica Emilio, completa os ideais iluministas, despertando o senti-
mentalismo e o valor a natureza, além do estimulo a busca, na simpli-
cidade, da realizacao pessoal. Segundo Amado e Boavida (2008, p. 9), a
referéncia feita a Rousseau, “[...] como ‘pai’ das Ciéncias da Educagao,
resulta de algumas coincidéncias e outras tantas confusdes. Rousseau
é, de facto, considerado como um precursor da Educacdo Nova”. A no-
vela pedagodgica Emilio, de Rousseau, imagina seguir o crescimento e o
processo educativo de um menino desde o nascimento até o casamento.
Emilio, nobre e 6rfao, sera levado para o campo e crescera sob a orienta-
cao vigilante e atenta do preceptor. E um “rapaz comum” que vive com
o preceptor-amigo, o qual lhe aplica a regra de seguir o que a natureza
indica, e cresce em ritmos lentos, mas produzindo conhecimentos que
lhe sao Uteis. Estes sdo aprendidos no “tempo certo”, quando a sua ma-
turidade psicoldégica permite uma real assimilagdo: assim ocorre tanto
para os componentes curriculares cientificos como para os conhecimentos
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da histéria, da religido e da moral. Nesse longo caminho, o trabalho do
preceptor é o de “retardar” o mais possivel esses aprendizados, de modo
a evitar qualquer antecipagao perigosa, e permitir que Emilio viva o mais
longamente possivel a propria infancia, idade da alegria e da liberdade.
Além de favorecer a natureza no seu lento desenvolvimento, o preceptor
também orienta o menino, corrige-o a fim de evitar os maus habitos e os
desvios de comportamentos naturais. (Cambi, 1999, p. 348)

Desse modo, se pode afirmar que Rousseau entende por natureza
a vida original, pura, sem influéncias dos convencionalismos sociais. O
processo educativo consiste em desenvolver o estudante de acordo com a
natureza, na evolugdo harmoniosa do amor préprio e do amor ao préximo,
leva-lo a desenvolver-se na liberdade iluminada pela razéo (Giles, 1985,
p. 76-77). Em suma:

O pensamento pedagdgico de Rousseau pode ser articulado segundo
dois modelos, o do Emilio, em que sao centrais as nogoes de educagao
negativa e de educagao indireta, como também o papel particular que
assume o educador, e o do Contrato, que versa sobre uma educacao
totalmente socializada regulada pela intervengao do Estado. E sao
dois modelos alternativos, ao mesmo tempo, complementares entre
si. (Cambi, 1999, p. 344).

Nos séculos posteriores, Rousseau serd inspirador de propostas em
educagdo. Surgirdo, no cenério educacional, outras obras igualmente
importantes, como relatam Amado e Boavida (2008, p. 9):

Ainda na viragem do século XVIII para o XIX, vamos encontrar autores
importantes como Pestalozzi (1746-1827), Herbart (1776-1841), Froebel
(1782-1852). Herbart, por exemplo, é por muitos considerado o pai da
Pedagogia cientifica ou Ciéncia da Educagao; é, pelo menos, alguém que
influencia de forma extraordindria o pensamento pedagdégico do século
XIX e inicio do século XX, quer pelo pendor moralista que defende para
a educacao, quer pela exigéncia de aplicagdo da psicologia.

Nesse periodo, paralelamente ao advento de vérias ciéncias, também
surgem os primeiros usos da expressao “ciéncia da educagado”, que
“tem a sua génese no século XIX, um periodo fortemente marcado pela
visdo positivista da ciéncia a cujo esforgo e intengdo racionalizadora
a problemética educativa ndo podia escapar” (Amado, Boavida, 2008,
p. 10). Nessa perspectiva, a Pedagogia surge como uma ciéncia, um
arcabougo de saberes a serem ensinados, nao tendo autonomia, pois se
constituia “[...] num ramo da Filosofia, especulando sobre a formacéao
do cidadao, ainda que para isso recorresse a conhecimentos produzidos
no ambito da Psicologia e da Sociologia” (Amado, Boavida, 2008, p. 11).
E com essa caracteristica que se tornard um componente curricular em
cursos de educacao.

Nesse contexto, Durkheim defendera a separacgéo entre Pedagogia e as
ciéncias da educacéo, afirmando que aquela era muito normativa e pres-
critiva, e esta seria atenta aos fendmenos educacionais cotidianos (Amado,
Boavida, 2008, p. 10). Tal defesa subsidiaréa a influéncia do escolanovismo
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na Pedagogia, gerando estudos sobre o que foi denominado de Pedagogia
Experimental, que Amado e Boavida (2008, p. 12) assim explicam:

A visao positivista da Educacdo proépria do periodo anterior ndo sé
permanece como evolui para atitudes de maior sistematicidade,
mantendo como modelo as ciéncias fisicas. A ciéncia da educagéo afirma-
-se como uma psicologia aplicada e cujo objecto é, essencialmente, a
realidade individual de cada crianga, do educando.

Para Manacorda (1996), a Pedagogia evoluiu muito nos dois ultimos
séculos: vem conquistando seu lugar de ciéncia; deixou de considerar
seu objeto apenas a educacao das elites e passou a preocupar-se com
a educacdo de todos os seres humanos, renovando seus conteudos e
procedimentos para tal afa; centrou-se na crianga (Saviani, 1996, p. 9).
Contribuiu, desse modo, para

[...] delinearem-se assim quadros muito diversos da pedagogia moderna.
Esses quadros tém, sem duvida, valor didéatico, pois ao classifica-los
de modo distinto evidenciaram multiplos aspectos das diferentes
posicoes pedagdgicas; isto pode contribuir para a compreensao de um
fato histérico, a saber: que as posi¢des pedagdgicas defendidas nunca
foram homogéneas, no entanto, quer pela genealogia, quer pelas
suas repercussoes, revelaram sempre numerosos pontos de contato.
(Suchodolski, 2000, p. 13).

Talvez essa mudanga caracterizadora da Pedagogia, sobretudo no
século passado, revele muito mais de sua intencdo em evoluir e se esta-
bilizar como ciéncia do que se imagina. Ao se dedicar a refletir sobre a
publicizagao e a necesséria expansao da educagao, a Pedagogia assume seu
viés politico, deixando de ser apenas a explicitagao de referéncias acerca
da educacédo para se tornar, paulatinamente, cientifica, ou seja, expressao
de intencionalidades, teorias, préticas e acdes em educagéao.

A Pedagogia em suas relagées com outras ciéncias

Para quem se dedica a estudar a Pedagogia, faz-se imprescindivel a
leitura de outras areas do conhecimento, como a Filosofia, a Histdria, a
Sociologia, a Psicologia, a Biologia, entre muitas outras, cujas producoes
contribuem para que se possa entender e aprofundar investigacoes sobre
o fenémeno educacional, objeto da ciéncia da educagéo, a Pedagogia. Em
outras palavras: a educagdo, um processo social “complexo e dinamico”,
exige ser abordada a partir de uma percepcgao “multirreferencial”, o que
significa haver uma unidade no saber pedagdgico resultante da plura-
lidade cultural pertinente aos diferentes campos curriculares, “[...] esto
es, el objeto de la Pedagogia deja de estar repartido entre los campos,
para asumirse como entidad definida y distintiva, pero susceptible de
miradas y enfoques diversos en su proceso de construcciéon permanente”
(Mendoza, 2004, p. 5). Especialmente a Filosofia contribui, ja que permite
compreender e analisar o conhecimento como produg¢ao humana.
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A relagao entre Filosofia e Pedagogia j& se encontra estabelecida,
ainda que de modo meio subterraneo, na prépria histéria da Filosofia, bem
antes do nascimento da Pedagogia como um campo especifico de saber.
Tal relagao fora pensada, de modo geral, a partir do conceito de Filosofia
como ciéncia defensora de um metafisico sistema, com pretensdes uni-
versais, cujo objetivo era tratar do todo, englobando tudo o que estava
ao seu redor. Resulta disso, em primeiro lugar, uma relagao vertical entre
ambas, na qual compete a Filosofia oferecer os fundamentos a Pedagogia.
Esta ideia da Filosofia como fundamento da educagao se encontra nao sé
nos textos dos filésofos, como também, e sobretudo, em muitos manuais
de filosofia da educacao (Dalbosco, 2006, p. 1121).

Néao somente se faz necessario conhecer a histéria da Filosofia
relacionada a Pedagogia, mas entender como os conceitos filoséficos vao
se elaborando e se substituindo nessa histéria, o que exige adentramento
na obra dos grandes filésofos: “Isto é, a pedagogia traz para dentro de
seu conteudo aquela postura filoséfica de determinar o que é racional e
valido, baseando-se em algo (a Ideia, a Substancia ou Deus) que vem de
fora da propria racionalidade [...]” (Dalbosco, 2006, p. 1122). Pensando
especificamente na Pedagogia, ha o estudo dos problemas da area em um
contexto caracteristicamente ontolégico, porque “[...] trata primeiro da
definigdo das ‘esséncias’ para somente depois tratar da ‘realidade’, fazendo
com que nao se alcance mais, em ultima instancia, a prépria historicidade
da acdo humana”, e Dalbosco exemplifica com o conceito de Educacao
Infantil, quando denota supor que “[...] embora a crianca nao nasca saben-
do, ela traz dentro de si uma esséncia que precisa ser desabrochada pelo
trabalho do pedagogo”. Porém, essa esséncia é estimulada a emergir a
partir da agdo dos pedagogos em relagao a infancia, evitando que se perca
e néo se constitua o cidadao auténomo. Por isso, para o autor, “a crianga
é vista desde o principio como um pequeno adulto cujo desenvolvimento
necessita de uma intervengao constante do adulto”.

A Sociologia, outra dessas grandes parceiras da Pedagogia, tem sido
discutida em varios momentos da Histdria, desde seu surgimento como
ciéncia, no século 18. Essa parceria tem inicio no momento em que se
assume uma atitude tedrica, creio, inquestionavel, para os pedagogos:
a educacéo é interagdo, acontece nas relacbes humanas. Ora o estudo
do social, em suas diferentes abordagens, é objeto da Sociologia. Uma
das grandes discussoes relativas a essa ciéncia diz respeito ao método
e, nesse, a implicagdo ou nédo do sociélogo com o fendmeno social que
analisa. Na perspectiva da isengéo, o sociélogo permanece exterior ao
social, contempla-o percebendo-lhe seus aspectos auténomos radicais:
uma autonomia ontolégica (o grupo social analisado existe em sua fun-
cionalidade), metodoldgica (exclui a dialética, analisando focadamente
0s eventos) e reciproca (a busca da objetividade por parte do socidlogo,
olhando os fatos como se vivesse externamente a eles). Contrario a esses
procedimentos, Sartre (2002, p. 64) propde que o sociolégo e seu objeto
de estudo "[...] formam um par, no qual cada um deve ser interpretado
pelo outro e onde a relacao deve ser, por seu turno, decifrada como um
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momento da Histoéria.” Isto porque o objeto de estudo do socidlogo, o social
e, nele, o grupo social, ndo é um objeto metafisico, € “[...] uma multiplicidade
de relacoes e de relacoes entre essas relagoes” (p. 67). Por isso, reitera o autor
que considera: a relagéo entre o socidlogo e o objeto de estudo “[...] como uma
relacdo de reciprocidade; o pesquisador nunca pode estar ‘fora’ de um grupo,
a nao ser na medida em que esta ‘em’ um outro — salvo nos casos-limite em
que esse exilio € o oposto de um ato real de exclusao” (p. 67).

Com isso se percebe haver necessidade de o sociélogo — no caso do
fendmeno educacional, por exemplo, objeto da ciéncia da educagédo, a
Pedagogia — além de estar imerso no fendmeno, de modo a compreendé-lo
em sua interioridade, poder compreender a realidade do entorno.

Nem todos os professores sao pedagogos: os cientistas
da educacao e seu trabalho

Passo a apresentar consideracbes sobre o trabalho especifico dos
cientistas da educacao, os pedagogos. Estes profissionais desempenham
(ou deveriam desempenhar) nos espagos educacionais, em acordo com
o fato de serem os estudiosos da educacao, atividades relativas ao que
Marques (1996, p. 57) denomina as dimensoes da Pedagogia:

a) o plano da racionalidade cognitivo-instrumental que permite uma
intervencao praxeoldgica nos fenémenos da educagéao;

b) o plano hermenéutico da interpretagdo dos sentidos de um
determinado contexto sociocultural;

¢) o plano critico do sentido radical da emancipagdo humana, como
horizonte de possibilidades abertas a transcendéncia exigida pela
historicidade da liberdade.

Ao apresentar as dimensdes da Pedagogia, Marques (1996, p. 59)
amplia a concepgéo desta &rea, como ciéncia da educagéo, entendendo-a
“[...] ndo apenas no aspecto epistémico de um sujeito que projeta seu
mundo para realizé-1o”. Vai além, busca perceber a educagdo hermeneu-
ticamente, em seu contexto, um contexto “[...] sociocultural especifico
de sua atuacgao concreta e relancado para a superacao de si mesmo no
sentido radical da emancipacao humana”. Deste modo, acredita o autor,
acontecera “[...] o tratamento pedagdgico dos desafios da educagdo na
dimenséao da interlocugao dos saberes”.

7

Se a Pedagogia é uma ciéncia “especifica para tratamentos de
assuntos correlatos a pratica educativa e a dinamica educacional”
(Bello, 2008, p. 2), exige que os profissionais da drea sejam amplamente
preparados para agir relativamente ao fenomeno educacional. Isto inclui
pensar que os processos educativos para a constituicao dos pedagogos
precisam abranger conhecimentos variados relativos as areas afins e a
préxis pedagodgica nos diferentes cotidianos educacionais. O que sig-
nifica dizer “préaxis pedagdgica”? Bom, depende do contexto: fora da

escola, é todo agir pedagdgico, que pode acontecer em todos 0s espacos
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escolares ampliados; dentro da escola, no meu entender, toda praxis é
(ou deveria ser) pedagdgica, posto que a escola se constitui com e a partir
do pedagdgico. O pedagodgico

[...] esté relacionado ao modo como o grupo que compde a escola se
organiza regularmente, a como entende e produz a educagao. Transita
entre o individual e o coletivo, de modo dialético, elaborando-se e
acontecendo cotidianamente na escola. (Ferreira, 2008).

Ao mesmo tempo, a praxis pedagodgica é a esséncia do trabalho
profissional dos professores, e, nessa perspectiva, torna-se cientifica
“[...] e, por isso, metddica, sistemética, hermeneuticamente elaborada
e teoricamente sustentada”; assim organizada, pode-se dizer uma
préaxis pedagdgica, entdo, uma préxis social, porque "[...] socialmente
elaborada e organizada conforme intencionalidades, conhecimentos”
(Ferreira, 2008).

Portanto, na escola, a praxis é (ou deveria ser) sempre pedagogica.
Nos demais espagos sociais, entretanto, nao o é necessariamente, embora
se o fosse, quem sabe, se poderiam ter uma cidade, uma comunidade,
instituicoes e pessoas mais educadoras. Em todo o lugar, haveria a preocu-
pacao com os sujeitos e seus aprenderes, embora se soubesse que todos,
de algum modo, j& conhecem algo, ndo séo absolutamente ignorantes,
porém podem e necessitam ampliar seus saberes, refletir sobre eles e, por
meio da linguagem, produzir conhecimentos. Essa utopia, talvez sonho,
me movimenta, quando penso que ha no social demandas do pedagdgico a
serem atendidas por todos os sujeitos, ndo somente por pedagogos, posto
que pedagdgico transcende a Pedagogia. Entendo que a Pedagogia é a
ciéncia da educagdo, cujos postulados, crengas, teorias, reflexdes e inda-
gacgodes, mediante métodos e divulgagao, necessitam orientar a educagao
em seus aspectos formais e nao formais. Porém, pedagégico é tudo que
estd implicado na agado de educar, mesmo que ainda ndo referendado pela
Pedagogia, ou seja, no ambito do senso comum. Quando o pedagdgico
estd no ambito da escola, esta sobretudo regulamentado, normatizado,
além de incidirem sobre ele determinadas relagdes de poderes, préprias
daquele espaco e daquele tempo, culturalmente elaborados. Por isso se
pode dizer, com Peres (2007):

Em toda préxis pedagdgica ha normas, agoes premeditadas e instituidas
que fazem os sujeitos agirem de algum modo, ou seja, cria condi¢oes
para que se constituam agoes, subjetividades e, a partir dessas,
conhecimentos. Nao sdo normas ou agdes ingénuas. Ao contrério,
estao eivadas de relagoes de poderes manifestas nos discursos, de
modo que somente podem ser analisadas em relagdo ao contexto em
que se produziram.

Essas relagdes se evidenciam cotidianamente, na escola ou em
qualquer espago onde haja relagdes pedagdgicas. Em alguns casos, sao
naturalizadas pelo grupo e ndo estao prescritas em nenhum documento.
Sua repeticao as naturaliza. S&o modos como 0s sujeitos intercambiam
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saberes, culturas, historicidades. Poder-se-ia afirmar que nenhuma
praxis pedagdgica esté desvinculada de inter-relagdes entre os sujeitos,
pois a interagao social é seu suposto, o alicerce onde acontece. Assim,
a prépria préxis é pedagdgica, porque interativa, porque pde em inte-
ragao os sujeitos, e estes, ao interagirem, desde o nivel inicial, ja estdo
em interlocucéo de saberes (Marques, 1996). Peres (2007) ratifica essa
afirmagdo, argumentando que toda praxis pedagdgica efetiva produz, de
algum modo, em relacao aos sujeitos envolvidos, estudantes e professores,
e essa producao revela-se nos seguintes aspectos:

a) alternarmos conceitos e imagens (sejam advindas do vivido ou do
sonhado);

como professores nos colocarmos no lugar de eternos aprendizes e
por isso de escuta constante;

as relagoes pessoais possam estar entretecidas as relagdes conceituais
e profissionais;

redimensionarmos a valorizacao das didaticas, dos contetdos e das
teorias “6gicas” ou “6ficas” como “tnicos” alicerces da futura pratica
(no caso da formacao de professores);

trabalharmos uma “teoria encarnada” aos componentes imaginais
e simbdlicos.

b

—
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E assim que se reafirma a Pedagogia como ciéncia dialdgica, cujos
principios se revisam cotidianamente nos espacos e nos tempos da escola,
pedagdgicos por exceléncia e demasiadamente humanos. Uma ciéncia,
portanto, cujo objeto é a educacéao, e esta acontece na interacdo entre os
sujeitos, tendo a linguagem como meio (Gadamer, 1988).

Consideracoes finais

Sao ouvidas, todo dia, na Universidade, queixas dos estudantes dos
cursos de Pedagogia quanto ao seu lugar social diante dos demais estu-
dantes de graduagao. Alegam que estes os menosprezam, chamando-os
até de “pedabobos”, tendo em vista que, quando concluirem a licenciatura,
serdo trabalhadores em subempregos, com subsalérios. Formou-se uma
pseudoconcepgao de Pedagogia, como uma area imprecisa, desconexa, sem
objeto de estudo. Ora, tal concepgao equivocada, alimentada por aqueles
que néo atribuem a Pedagogia o status de direito, o de ser ciéncia da edu-
cagao, tornou-se senso comum.

De acordo com Saviani (2006, p. 1), contrariamente, trata-se da ci-
éncia que produz teoria sobre educagao: “uma teoria da pratica: a teoria
da pratica educativa” Porém, cabe alertar que “[...] se toda pedagogia é
teoria da educagdo, nem toda teoria da educacédo é pedagogia. Na ver-
dade o conceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura
a partir e em fungdo da prética educativa” — e o autor explica: “[...] ndo
se constituem como pedagogia aquelas teorias que analisam a educacao
pelo aspecto de sua relacao com a sociedade nao tendo como objetivo
formular diretrizes que orientem a atividade educativa.”
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Faz-se necesséario reconstituir essa concepgdo, ou, com Saviani,
passar do senso comum a consciéncia filoséfica, que significa “[...] passar
de uma concepgao fragmentdria, incoerente, desarticulada, implicita,
degradada, mecanica, passiva, simplista a uma concepgdo unitdria,
coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada”
(Saviani, 1980, p. 5). Obviamente, esse € um trabalho de pedagogos
organizados em grupos, coletivamente articulados, posto que implica
rever a teoria em agéo dessa ciéncia. E considerar o que afirma Vazquez
(1977, p. 206):

A teoria em si nado transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacéao, mas para isto tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos
reais, efetivos, tal transformacao.

Do mesmo modo, a teoria pedagdgica em si nao transforma a
educagdo; é necesséria a agdo dos sujeitos, pois:

Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho
de educacéo das consciéncias, de organizagdo de meios materiais e
planos concretos de agéo: tudo isso como passagem indispensavel para
desenvolver agdes reais e efetivas. Nesse sentido, uma teoria é prética
na medida em que materializa, através de uma série de mediagoes, o
que antes s6 existia idealmente, como conhecimento da realidade ou
antecipagao ideal de sua transformacao. (Vazquez, 1977, p. 206).

Do mesmo modo, segundo Saviani (2006, p. 31), quando héa
uma correlagdo entre teoria da educacado e Pedagogia, “[...] além de
compreender o lugar e o papel da educacdo na sociedade, a teoria da
educagao se empenha em sistematizar, também, os métodos, processos
e procedimentos”. Estes procedimentos intencionam atribuir intencio-
nalidade a agdo de educar, garantindo-lhe eficicia. Poder-se-ia dizer que
o objetivo final da teoria da educagdo é a “pratica pedagdgica, isto &, o
modo como é organizado e realizado o ato educativo” e o da Pedagogia é
a educacao (Saviani, 2006 p. 31)

Ao finalizar, caberia perguntar com Mazzotti (2006, p. 546): Se para
cada teoria hd um objeto de estudo referente, qual o objeto de estudo
da Pedagogia? A educagdo néo seria uma “palavra-valise”? O vocdbulo
educagdo é abrangente, com certeza abrange varias possibilidades de
sentidos e compreensodes, o que pode ser uma “dispersao epistemoldgica”
da ciéncia da educagao (que o autor chama de “ciéncias”). Entretanto,
se pensado em seu sentido, € um mesmo fendmeno, porém em acordo
com o0s espacos sociais onde se produz. O que se entende por educagao
na escola pode nédo ser do mesmo modo na familia, ou na Igreja, ou no
sindicato. Mas, em sua especificidade, em todos estes espagos sociais ha
educacao. Por isto, concordo com Franco (2008, p. 362):

Néo basta a Pedagogia refletir ou teorizar sobre o ato pedagdgico; nao
basta a Pedagogia, também, orientar ou, muito menos, prescrever
acdes praticas para a concretizacdo das praticas educativas. E preciso
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que a Pedagogia produza conhecimentos na diregao da superagao da
fragmentacao dos saberes pedagdgicos, docentes e cientificos que foram
historicamente dissociados.

Com certeza esta discussao é inicial e exige, cotidianamente, ser
assumida pelos sujeitos da educacdo. Deste modo, poder-se-4 contribuir
para a recuperagao, ao lado do lugar social da educagdo, também do re-
conhecimento dos pedagogos, € mais, da educacao como preponderante
para a tdo necesséria transformagéo social.
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INSTRUCOES
AOS COLABORADORES RBEP

APRESENTAGAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
(RBEP) é um periddico editado em formato impresso e eletronico e tem
periodicidade quadrimestral. Publica artigos inéditos de natureza técnico-
cientifica, resultantes de estudos e pesquisas que contribuam para o
desenvolvimento do conhecimento educacional e que possam oferecer
subsidios as decisbées politicas na area. Seu publico-leitor é formado
por professores, pesquisadores e alunos de graduacéo e pés-graduacéo,
técnicos e gestores da area de educagéao.

A RBEP compoe-se das seguintes sec¢oes:

* “Estudos” — Publica artigos inéditos, resultantes de estudos,
pesquisas, debates e experiéncias relacionadas com educacédo e areas
afins.

¢ "Resenhas” — Analisa criticamente os langamentos recentes na

area.
A RBEP acha-se aberta a sugestdes e a indicagdo de trabalhos e

contribuigdes que facam avancar o conhecimento e estimulem a reflexao
sobre a educacao.
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NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ser encaminhados exclusivamente mediante o
Sistema Eletronico de Editoragdo de Revistas (Seer), cujas instrugoes
se encontram disponiveis no site www.rbep.inep.gov.br, no qual o autor
podera acompanhar o andamento do trabalho.

Os artigos poderéao ser redigidos em portugués ou espanhol e
deverao ser encaminhados para avaliagdo no periodo de margo a
novembro.

Os artigos séo apreciados inicialmente pela Editoria Cientifica da
revista, que indicard consultores ad hoc de reconhecida competéncia
nos temas abordados, diversificados regional e institucionalmente, para
avalia-los. Os artigos sdo encaminhados sem identificagdo de autoria e o
prazo para sua avaliagdo é de trés meses.

Os aspectos considerados na avaliagao dos artigos sao os
seguintes:

* Questodes referentes a forma: os aspectos gramaticais e
estilisticos.

* Questoes referentes ao contetdo: a importancia do tema
abordado, a definicao da questao principal, a estrutura, o desenvolvimento
e a conclusao do trabalho.

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:

* Aprovado — o artigo é programado para publicago.

* Aprovado com modificagbes — sao solicitados ao autor ajustes
ou reformulagdes no artigo, com o envio de nova versao para avaliagao
final.

* N&o aprovado — o artigo é recusado.

A aprovacgéo final dos artigos é de responsabilidade da Editoria
Cientifica da RBEP.

O atendimento das condicOes especificadas nas “"Normas para a
apresentagdo de originais” é imprescindivel para a publicagado do artigo.

A aceitacao do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos
autorais relativos ao trabalho.

Na fase de revisao, os originais poderdo sofrer alteracoes, respeitando-
-se o estilo e as opinides dos autores, com vista a manter a qualidade
editorial da revista.

Os autores receberao trés exemplares da revista pelo trabalho
publicado.

Endereco eletronico para o envio das propostas
http://www.rbep.inep.gov.br

Instrugoes aos colaboradores
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Instrugdes aos colaboradores

NORMAS PARA A APRESENTAGAO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminacao dos trabalhos enviados
para publicagdo na RBEP, apresentamos algumas normas técnicas para o
estabelecimento de padroes de estilo e apresentagao dos textos.

Midia

Os originais deverao ser encaminhados pelo enderegco da revista
www.rbep.inep.gov.br, em arquivo formato Word, digitados em espaco
1,5, com a extensdo maxima de 30 laudas de 1.400 caracteres, com
espago, cada lauda.

Fonte

A fonte utilizada devera ser a Times New Roman, sendo em corpo 12
para o texto, em corpo 10 para as citacoes destacadas e em corpo 8 para as
notas de rodapé.

Ilustragoes

As ilustragdes deverdo ser limitadas a compreensao do texto, possuir
resolucdo a partir de 300 dpi, acompanhadas das fontes e de titulo que
permita compreender o significado dos dados reunidos, e somente serao
aceitas se em condigdes de facil reproducéo.

Os quadros, tabelas e gréficos (de preferéncia em Excel) devem
obedecer as normas de apresentagao tabular do IBGE.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, especifico e descritivo, contendo
as palavras representativas do seu conteuldo, e vir, também, traduzido
para o inglés.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deverao ser acompanhados,
obrigatoriamente, de resumos informativos em portugués e inglés, com
10 linhas no méximo, os quais devem conter informagoes qualitativas e
quantitativas e dados essenciais, tais como:

Descricéo — Indica o tipo de artigo a ser analisado (artigo original,
de revisao, estudo de caso).

Objetivo — Descreve as razoes pelas quais o trabalho foi realizado, o
que se buscou demonstrar € a natureza do problema tratado.

Metodologia — Descreve a abordagem tedrica e/ou metodoldgica
empregada, as principais técnicas utilizadas, indica as fontes dos dados
e o modo como estes foram utilizados, quais os conceitos desenvolvidos
e como foram analisadas as variaveis.
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Resultados — Descrevem sucintamente as descobertas significativas
e importantes da pesquisa.

Concluséo — Descreve as implicagoes dos resultados, especialmente
como se relacionam aos objetivos do trabalho, e pode incluir recomendagoes,
aplicagdes, sugestoes e avaliagoes.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem conter palavras-chave referentes ao
seu conteudo, escolhidas em vocabulario controlado: Thesaurus Brasileiro
de Educagéo — disponivel em www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus

Citacgoes

As citagdes com até trés linhas devem vir entre aspas, dentro do
paragrafo, acompanhadas por uma chamada entre parénteses para o
autor, o ano e o numero da pagina da publicagéo. Ex:

Segundo Soares (2000, p. 234) “"uma nova relagao entre ensino,
pesquisa, aprendizagem e avaliagao processual” exige novas posturas
pedagdgicas e metodoldgicas.

As citagbes com mais de trés linhas devem ser destacadas com recuo,
sem aspas, em corpo 10, redondo. Ex:

[...] os professores tém sido desafiados a se desprenderem de praticas
mais tradicionais e a investirem em praticas pedagdgicas reflexivas,
criadoras, e com especial significado para suas proéprias praticas e
para o movimento educacional que estdo instalando em suas classes,
qualificando o debate e as discussdes em sala de aula, o que materializa,
mesmo que indiretamente, uma estratégia de formacao continuada dos
docentes. (Soares; Oliveira, 2003, p. 9).

A referéncia bibliogréfica completa da citagdo vird em lista Unica ao final
do artigo. A exatidao e a adequagéao das citagbes e referéncias a trabalhos
consultados e mencionados no texto sao de responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evitadas. Quando necessarias, que tenham
a finalidade de: observagdes complementares; realizar remissoes internas e
externas; introduzir uma citacao de reforco e fornecer a traducdo de um texto.
As indicagoes das fontes bibliogréficas deverao ser feitas no texto.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem constituir uma lista Gnica no
final do artigo, em ordem alfabética por sobrenome do autor; devem ser
completas e elaboradas de acordo com as normas da Associacao Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT) — NBR 6.023.

Instrugodes aos colaboradores
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Instrugées aos colaboradores

Quando se tratar de obra consultada on-line, é necessario indicar
o endereco eletronico e a data em que foi acessada; se a obra estiver em
suporte eletrénico (DVD, CD-ROM), essa informagao também deve constar
apds a sua identificagao.

Livros (um autor)
FLORIANI, José Valdir. Professor e pesquisador: exemplificacao apoiada

na Matemaética. 2. ed. Blumenau: Furb, 2000. 142 p. (Programa Publicagdes
de Apoio a Formagéo Inicial e Continuada de Professores).

Livros (dois autores)

DAMIAO, Regina Toledo; HENRIQUES, Antonio. Curso de direito juridico.
Sao Paulo: Atlas, 1995.

Capitulos de livro

REGO, L. L. B. O desenvolvimento cognitivo e a prontidao para a
alfabetizagdo. In: CARRARO, T. N. (Org.). Aprender pensando. 6. ed.
Petrépolis: Vozes, 1991. p. 31-40.

Artigos de periodico
GOROVITZ, Matheus. Da educagao do juizo de gosto. Revista Brasileira

de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193, p. 86-94, set./dez.
1998.

Teses e dissertagoes

ARAUJO, U. A. M. Mdscaras inteirigas tukina. 1985. 102 f. Dissertagao
(Mestrado em Ciéncias Sociais) — Fundagao Escola de Sociologia e Politica
de Sao Paulo, Sao Paulo, 1986.

Artigos de jornal com autor identificado
LEAL, L. N. MP fiscaliza com autonomia total. Jornal do Brasil, Rio de
Janeiro, p. 3, 25 abr. 1999.

Artigos de jornal sem identificagdo de autor
ARRANJO tributério. Didrio do Nordeste Online, Fortaleza, 27 nov. 1998.

Disponivel em: <http://www.diariodonordeste.com.br>. Acesso em:
28 nov. 1998.
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Instrugodes aos colaboradores

Decretos, Leis

BRASIL. Lei n° 9.887, de 7 de dezembro de 1999. Altera a legislacao
tributdria federal. Didrio Oficial [da] Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, DF, 8 dez. 1999. Disponivel em: <http://www.in.gov.nbr/mp _leis/
leis_texto.asp?ld=LEI%209887>. Acesso em: 22 dez. 1999.

Constituicdo Federal
BRASIL. Constituicao (1988). Emenda constitucional n° 9, de 9 de
novembro de 1995. Lex: legislagao federal e marginélia, Sao Paulo, v. 59,
p. 1996, out./dez. 1995.

Trabalhos publicados em Anais de Congresso
GUNCHO, M. R. A educagéo a distancia e a biblioteca universitdria. In:

SEMINARIO DE BIBLIOTECAS UNIVERSITARIAS, 10., 1998. Fortaleza.
Anais... Fortaleza: Tec Treina, 1998. 1 CD-ROM.

Siglas

Na primeira citagédo, as siglas devem vir entre parénteses,
imediatamente apds o nome, por extenso, das entidades ou coisas que
representam.

Ex.: Centro de Informacao e Biblioteca em Educacéao (Cibec).

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos titulos e intertitulos; o de itélico,
apenas para destacar conceitos ou grifar palavras em lingua estrangeira.

Reedicao

Textos para reedicao deverao ser apresentados na forma originalmente
publicada, de modo a assegurar a indicacao da fonte primitiva. No caso de
tradugdo, anexar cépia da folha de rosto da publicagéo original.

Curriculo-sintese

Devem constar do trabalho informagoes quanto a titulagdo académica
do autor e respectiva instituicdo; area de estudos e linha de pesquisa;
atividades que desempenha; instituigdo a que esta vinculado; enderegos

residencial, profissional e eletréonico completos.

Somente serdo aceitos os trabalhos que preencherem as condigoes
citadas.
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