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Desde maio de 2017, a RBEP passa a circular com a classificagdo A1l
na area de Ensino e A2 na area de Educagao. Essa conquista deve-se ao
intenso esforgo da equipe da revista que, junto com a Editoria Cientifica,
tem enfrentado desafios em suas edicdes para alcangar os requisitos de
qualidade. Qualidade a que a Revista se viu destinada desde 1944, como
publicagdo de um instituto publico vinculado ao Ministério da Educagao,
criado com a finalidade de realizar estudos sobre a realidade educacional
brasileira e oferecer subsidios as politicas publicas.

Entre os desafios postos atualmente na produgéo cientifica da area
de Educagao esté a internacionalizagdo. Pelos nimeros da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), é possivel vislumbrar
inimeras colaboracdes de pesquisadores/as brasileiros/as em instituicoes
internacionais, seja em cursos de pés-graduacao stricto sensu no exterior
ou em visitas académicas decorrentes de convénios entre instituicoes
nacionais e internacionais. Dessa forma, tem-se fomentado tanto o interesse
de pesquisadores nacionais em publicar em periédicos estrangeiros como o
de pesquisadores estrangeiros em publicar em periédicos nacionais, como
é o caso da RBEP.
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Neste numero, publicamos a traducdo “A andlise do trabalho em
didatica profissional”, de Pierre Pastré. Trata-se de artigo que discute
analiticamente a (auto)formacao no desenvolvimento profissional, por meio
de conceitos que podem ser pensados para o trabalho de modo geral e para
o trabalho docente em especifico. Este tema abre a série de artigos sobre
formacao i,nicial e continuada docente, para a educagao bésica e a educagao
superior. E digno de nota o quanto esse tema tem sido alvo de interesse
na pratica cientifica das instituigoes brasileiras, haja vista sua recorréncia
em indmeros artigos submetidos a RBEP ao longo de sua histéria. O outro
artigo internacional é “Investigacién narrativa com docentes sobre mundos
posibles para la educacién: la recreaciéon de otros sentidos”, que dialoga
com o tema da formacao docente.

Como destaque do numero, apontamos o atual debate, necessario e
entrelacado, sobre educacdo em direitos humanos e educacdo como um
direito humano nos trés artigos iniciais. Os demais temas, ndo menos
importantes, se distribuem em: a) formacgao docente; b) sistema apostilado
de ensino e suas implicagbes em uma rede municipal; c) planejamento e
material didatico na educacéo a distancia; d) avaliacao do letramento digital
de calouros no ensino superior. Encerram o ndmero duas resenhas, uma
sobre metodologia da pesquisa-acao e outra sobre educacao, inteligéncia
artificial e desemprego.

A RBEP reafirma seu compromisso com as normas internacionalmente
consolidadas para a avaliagdo e publicagao de artigos cientificos,
assegurando o rigor do trabalho das editorias, a avaliacao as cegas e, nao
menos importante, a liberdade de manifestacdo de pensamento critico.

Esperamos que este nimero seja uma contribuigao relevante ao
conjunto de leitores do periddico!

Editorial

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 559-560, set./dez. 2017.
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Contribuic¢oes para a defesa da escola
publica como garantia do direito a
educacgao: aportes conceituais para

a compreensao da educagcao como
servigo, direito e bem piblico

Gilda Cardoso de Araudjo*"

Simone Alves Cassini™"

http://dx.doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.98i250.2891

Resumo

A educacao vem sendo proclamada como direito publico e, ao mesmo
tempo, como servico e bem publico. Embora se interpenetrem no discurso
académico e politico, essas concepgdes sdo distintas. Partindo dessa
premissa, abordam-se essas distingdes, analisando como o direito a educagéao
é concebido no ambito da prestagao positiva do Estado. Apresenta-se
a configuragao do servico publico como modo de atuacdo do Estado,
discute-se como o direito a educacao é concebido nas legislagcoes e, por
fim, analisam-se as concepgdes que atribuem a educacao a caracteristica
de bem publico. Para tanto, utilizam-se aportes do direito administrativo.
As conclusbes apontam para a necessidade de novos debates em torno das
concepgoes juridicas da educagdo, do modo de prestacao pelo Estado e dos
riscos da concepcao de educagdo como bem publico.

Palavras-chave: direito a educacao; educagao e servico publico;
educacao e bem publico.
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Gilda Cardoso de Aratjo
Simone Alves Cassini

Abstract

Contributions for the advocacy of public school as guarantor of the right
to education: conceptual inputs for the understanding of education as
service, right and public good

Education has been viewed as public right and, simultaneously, as
service and public good. Those are distinct concepts, albeit appearing
intertwined in current academic and political discourse. On this premise,
those distinctions are approached by analyzing the treatment of the right
to education within the scope of the State’s positive obligation. The notion
of public service as a form of government intervention is presented, the
legal treatment of the right to education is discussed and, ultimately, the
principles under which education is given a public good status are analyzed.
To do so, administrative law grounds are used. The findings reveal a need
for further discussions on the legal understanding of education, government
intervention and the risks in calling education a public good.

Keywords: right to education,; education and public service; education
and public good.

Introducéao

Em termos conceituais, a educagéo é proclamada como direito publico,
0 que nao poderia se confundir com servico nem com bem publico (Abicalil,
2013), embora essas sejam concepgdes que se interpenetrem no discurso
académico e politico. Partindo dessa premissa, pretendemos tratar essas
distingdes analisando como o direito a educacao é concebido no ambito da
prestagao positiva do Estado, por meio dos conceitos de educacdo como
servigo publico, direito publico e bem publico.

Dessa forma, com base em uma andlise histérica e interpretativa,
apresentamos, inicialmente, a configuracao do servico publico como modo
de atuagao do Estado para, em seguida, discutir a concepcao de direito a
educacgao nas legislagées. Por fim, analisamos as concepg¢oes que atribuem
a educacgao caracteristica de bem publico, conforme proposto por Barros et
al. (2007) e abordado por Cury (2008). Para tanto, utilizamos a doutrina do
direito, particularmente do direito administrativo, para tratar das questoes
conceituais relativas a administracao publica (Cleve, 2011; Di Pietro, 2012;
Gasparini, 2003; Justen Filho, 2003; Pontes de Miranda, 1933; Meirelles,
2010; Schier, 2011), relacionando-as ao debate na area educacional (Cury,
2002, 2008; Dias, 2003, 2005; Duarte, 2004; Oliveira, 1999, 2009; Saviani,
2008; Teixeira, 1956, 1958, 1996).

As conclusdes apontam para a necessidade de novos debates ndo sé em
torno dos conceitos de educagao como direito, mas fundamentalmente em
torno de como os modos de atuacao do Estado influenciam para a garantia
desse direito, ponderando sobre os riscos de se conceber a educacao como

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 561-579, set./dez. 2017.



Contribuigées para a defesa da escola publica como garantia do direito a educagao:
aportes conceituais para a compreensao da educagao como servigo, direito e bem publico

Isso porque servico publico
nao pressupde gratuidade,
mas gestao publica. Podemos
citar como exemplos
os servigos publicos de
saneamento basico, telefonia,
eletricidade, entre outros.
A visdo liberal classica da
escola publica, gratuita,
obrigatéria e laica foi
originariamente difundida por
Condorcet, que expressou
a visdao mais elaborada da
relagdo Estado e escola
(Saviani, 2008).

bem publico sem a situar adequadamente do ponto de vista conceitual e
de contexto.

Concepgéao de servigo publico

Os servicos publicos estao entre os “distintos modos de prestagao pelo
Estado de servicos aos cidadaos” (Modesto, 2005, p. 1). Nao ha consenso
na doutrina quanto a seu conceito, pois existem desde concep¢des mais
amplas, que traduzem toda atividade prestada pelo Estado como servico
publico — de acordo, por exemplo, com Massagao (1968), Cretella Junior
(1980), Medauar (2001), entre outros juristas — a concepgoes mais restritivas,
que limitam as atividades que podem ou nao ser classificadas como servico
publico, como as de Técito (1975), Mello (1975) e Justen Filho (2003).

A nocao de servico publico tem sua génese no contexto do liberalismo
cléssico, passando por modificagées ao longo do processo histérico de
formacao do Estado e de seu modo de atuacao na sociedade. Segundo Schier
(2011), originalmente a concepg¢ao de servigo publico é atrelada a nocao de
desenvolvimento, que, no Estado liberal, foi caracterizado pela intervencao
minima desse na economia para consolidacdo burguesa das bases do
capitalismo. Ou seja, consistia em toda atividade assumida pelo Estado,
desde que nao interferisse na livre concorréncia e estivesse vinculada
a nocao de desenvolvimento econémico, o que englobava atividades de
infraestrutura ou de interesse geral que nao auferissem lucro.

Entretanto, mesmo com essa definicdo, o liberalismo cléssico ja
postulava a educagdo como servico publico. Por exemplo, Adam Smith
(1983), um dos tedricos do liberalismo classico, ja abordava a educagao como
servigo publico, considerando-a uma das atividades reguladas pelo Estado,
porém, ndo necessariamente prestadas por ele. Isso porque os gastos com
instrugdo nao seriam obrigatoriamente custeados com receitas publicas,
como no caso em que o aluno pagaria os honordarios ou a remuneracéo
do professor. Seu pensamento nao pleiteava o pleno financiamento da
instrugao publica pelo Estado, mesmo entendendo tratar-se de atividade
importante e nao lucrativa.’

Para Smith (1983), a educagao, principalmente a oferecida para as
pessoas sem fortuna, no contexto de uma sociedade cada vez mais industrial
e comercial, exigia, em vez de uma oferta baseada na caridade, mais atencao
e investimento por parte do Estado. Com base na compreensao de que
ler, escrever e contar eram essenciais naquele contexto de sociedade em
transformagéo, o autor admitia a importancia de o Estado financiar parte
da iniciativa.

Dessa forma, Smith (1983) indica que o Estado poderia ampliar o acesso
a aprendizagem de “matérias essenciais” (ler, escrever e calcular) com a
criacado, em cada pardquia ou distrito, de uma escola em que os filhos de
trabalhadores das camadas populares pudessem estudar pagando valores
irrisérios, sendo o professor parcialmente remunerado pelo Estado.
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As vantagens em educar as camadas populares nao seriam diretas, ou
seja, o Estado nao iria auferir diretamente qualquer vantagem ao financiar
parte da instrucao, mas indiretas, em uma perspectiva iluminista, pois
quanto mais instruido o povo, estaria mais longe das supersticdes das
nacoes ignorantes e mais perto da ordem das nagoes em desenvolvimento.

Outro aspecto relevante a destacar é que a educagao estaria vinculada
ao desenvolvimento econémico, pois deveriam ser ministradas as “matérias
essenciais” para as camadas populares e, para aqueles que pudessem
investir em um processo educativo melhor e mais completo, a instrugao se
traduziria em ganhos posteriores a formacao, o que indica que Smith (1983)
ja compreendia a educacao como fator de diferenciagédo social.

Em resumo, historicamente, antes mesmo de ser concebida como
direito social, a educagao foi defendida pelos liberais como servigo publico,
pois se tratava de condigdo para o “usufruto dos direitos civis” e para
inser¢do no mundo do trabalho segundo mérito e fortuna (Cury, 2002,
p. 249).2

Concepgéo de educagdo como servigo publico

A concepgao de servigo publico, ndo apenas como instrumento de
desenvolvimento econdémico e individual, mas também de reducao das
desigualdades, sé surgiu como modo de atuacdo do Estado a partir da
instituigdo do Estado social®, que, por sua caracteristica intervencionista
e por constitucionalizar os direitos sociais,* assumiu novas atribuigoes.
Tem-se, a partir de entao, a afirmacgao de que esse tipo de Estado “¢é o Estado
do servigo publico. O servigo publico é a tradugao juridica do compromisso
politico da intervencao estatal para satisfazer as necessidades coletivas”
(Justen Filho, 2003, p. 23).

Pode-se afirmar que, independentemente da expressao, esse modelo s6
ganhou proeminéncia no periodo apds a Segunda Guerra Mundial. Estado
social significaria, entao, uma proposta institucional nova de Estado que
pudesse implementar e financiar programas e planos de acao destinados
a promover os interesses sociais coletivos dos membros de determinada
sociedade.

O Estado social traz uma concepcao mais avangada dos chamados
“servigos sociais”, que foram promovidos em paises como a Alemanha
de Bismarck, no século 19, periodo de intensa industrializagdo, quando
também se destacam os programas da &rea de educagdo, com base na
l6gica de que, quanto maior o nivel de instrugdo do povo, maior o grau de
desenvolvimento da estrutura produtiva e maiores as vantagens econémicas
da Alemanha diante dos concorrentes europeus. Nao é sem razao que na
Alemanha a educacao se apresenta como determinante para a existéncia
de uma classe trabalhadora altamente qualificada e promotora de uma
elevada produtividade (Krell, 2002).

Dessa forma, a concepgao de servico social é vinculada a ideia de
servigo publico, o qual se afirmou como modo de atuagdo do Estado para
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Vale lembrar que a bandeira
do liberalismo se baseava na
luta pelos direitos individuais,
civis e politicos.

Ha diferentes nomenclaturas
para o tipo de Estado que
surgiu apds a crise do Estado
liberal. A esse respeito,
indicamos como leitura as
obras de Novais (1987) e
de Bonavides (1961), que
abordam o advento do Estado
social no &mbito do direito.

Os direitos sociais foram
constitucionalizados, primeiro, na
Constituicao Mexicana, de 1917;
depois, na Constituicdo Russa,
de 1918; e, posteriormente, na
Constituicao de Weimar, de
1919.
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Nos anos 1950, no contexto
ap6és a promulgacao da
Constituicao de 1946, que
previu a elaboracdo de uma
Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional, foi
reavivado o debate sobre a
educacdo que ja havia sido
polarizado, na década de 1930,
por dois blocos distintos:
de um lado educadores
comprometidos com os ideais
da Escola Nova, defendendo a
escola publica, laica e comum;
e de outro lado, os defensores
da iniciativa privada, que teve
como principal protagonista a
Igreja Catdlica.
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a efetivacdo dos direitos sociais, com base na premissa da “prestagao
positiva” proporcionada pelo ente estatal (Silva, 2005, p. 286). No Brasil,
é importante problematizar o processo histérico de transformagao da
concepgao de servico publico no ordenamento juridico. Ao contrario dos
paises europeus, a classe trabalhadora foi subordinada pelo Estado getulista,
que assumiu o processo de incorporacao e controle dos movimentos da
classe trabalhadora, bem como promoveu a estatizacao das proéprias relacoes
de producao capitalistas (Gomes, 2006).

A exclusao de parcela da populacao dos servicos publicos, traduzidos
em direitos sociais, pode ser exemplificada com a Consolidacdao das Leis
do Trabalho (CLT), a fixacao do salario minimo e o estabelecimento de
uma politica de previdéncia social ndo universal, os quais excluiam boa
parte da populacao trabalhadora da zona rural, mesmo sendo o Brasil um
pais essencialmente rural. Também merece destaque a existéncia de um
sindicalismo oficial, aparelhado e dominado por violenta repressao estatal.
Mais do que direitos sociais de cidadania, tivemos, no percurso histérico
brasileiro, um processo de “estadania” (Carvalho, 2002).

Diante desse cenario, o debate em defesa da educacdo como servico
prestado pelo Estado — logo, publico —, no sentido de dominio estatal para
fiscalizacao e gestao, foi embaragado pelo debate privatista da educacao
por meio da apologia da livre iniciativa, desvirtuando a nocao de escola
publica defendida depois da promulgacdo da Constituicdo de 1946, pois,
na avaliacdo de Anisio Teixeira, a

[...] relativa auséncia de vigor de nossa atual concepcao de escola
publica e a aceitacdo semi-indiferente da escola particular foram e sao,
a meu ver, um dos aspectos dessa desfiguragdo generalizada de que
sofre a politica educacional brasileira [...] (Teixeira, 1956)

Anisio Teixeira foi um dos precursores na defesa do direito a educagéo
como direito de interesse publico, promovido pela lei (Teixeira, 1996).
Apesar de nao ter prevalecido a concepcao de educacao publica defendida
por ele e por seu grupo, com o advento da primeira LDB (Lei n°® 4.024/1961)
ao menos foi salvaguardada a garantia de alguma concepcao de escola
publica mediante a atuacao do Estado.

Assim, o que se pretendia era conceber a educagao como servigo
publico no qual o Estado teria maior interferéncia e controle e, para isso,
nao bastava enuncia-la como direito, era preciso adaptar a legislacao para
assim caracteriza-la segundo a nocao juridica de servigo publico, que
interfere no modo de agir do Estado.

O conceito de servigo publico se modifica de acordo com a necessidade
e as contingéncias politicas, econémicas, sociais, culturais e o momento
histdrico de cada sociedade. Um exemplo dessa modificagdo é a interpretacao
dada pelo doutrinador Hely Lopes Meirelles a educagdo. Em sua obra Direito
administrativo brasileiro, traduziu o ensino, quando prestado por particular,
por “desprovido da natureza juridica de servigo publico”, interpretagdo que
adotou até o ano de 2009.



A modificagdo desse conceito em Meirelles foi influenciada pelas
concepc¢odes do ministro Eros Grau, que, em 2008, por ocasiao da 13? edicao
do livro A ordem econbémica na Constituicdo de 1988, considerou seu
raciocinio erréneo, pois considerava que a mesma atividade “caracteriza
ou deixa de caracterizar servigo publico se empreendida pelo Estado ou
pelo setor privado” (Meirelles, 2010, p. 352). Nessa perspectiva, os autores
consideram a educagdo como um servico publico nao exclusivo do Estado.

A fim de reforcar essa perspectiva de servico publico, no ano de 2005
a Confederacao Nacional dos Estabelecimentos de Ensino interpos, sob n°
1.007-7, Acao Direta de Inconstitucionalidade a Lei n° 10.989/1993 do estado
de Pernambuco, que estabelecia prazo para pagamento de mensalidades nos
estabelecimentos privados de ensino naquela unidade da Federacao. Entre
0os argumentos que respaldaram o pedido, estava o da livre iniciativa. O
ministro Eros Grau foi relator da acao, julgada improcedente, considerando
o ensino servico publico, conforme a seguinte decisao:

ACAO DIRETA DE INCONSTITUCIONALIDADE. LEI N. 10.989/1993
DO ESTADO DE PERNAMBUCO. EDUCAGAO: SERVICO PUBLICO NAO
PRIVATIVO. MENSALIDADES ESCOLARES. FIXACAO DA DATA DE
VENCIMENTO. MATERIA DE DIREITO CONTRATUAL. VICIO DE
INICIATIVA.

1. Os servicos de educacgao, sejam os prestados pelo Estado, sejam os
prestados por particulares, configuram servigo publico nao privativo,
podendo ser desenvolvidos pelo setor privado independentemente de
concessao, permissao ou autorizacao. [...] (Brasil. STF, 2006).

O relator deixou claro, em seu voto, que o julgamento nao era sobre
matéria que tratava de educacdo, mas de contrato. Assim, defendeu ser
a educacao um servico publico. Essa interpretacdo nao foi unanime no
Tribunal. O ministro Carlos Britto discordou dos argumentos do relator,
afirmando nao conceber a educagdo nem a saide como servigos publicos
e, diferentemente de Eros Grau, votou contra a procedéncia da acao
por considerar ser de competéncia do Estado legislar sobre matéria de
responsabilidade de dano ao consumidor. Isso demonstra que as concepcoes
de servigo publico sdo distintas, havendo divergéncias dentro do préprio
Judiciario.

Convergindo com as ideias de Grau (2008) e Meirelles (2010), Di
Pietro (2012), ao estudar a evolucao do conceito de servigo publico, conclui
que houve uma ampliagdo na sua abrangéncia para que fossem incluidas
atividades de natureza comercial, industrial e social. Contudo, é a lei que
define as atividades consideradas servigco publico. Assim, é complexo avaliar
qual o melhor conceito a ser adotado, pois ora a legislacao utiliza o conceito
no sentido amplo, ora no sentido restrito.

Com esses argumentos, a autora distingue servico publico das demais
atividades administrativas de natureza publica, conceituando-o como
“atividade material que a lei atribui ao Estado para que exerca diretamente
ou por meio de seus delegados, com o objetivo de satisfazer concretamente
as necessidades coletivas, sob regime juridico total ou parcialmente publico
(Di Pietro, 2012, p. 106)”.°
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6 Di Pietro (2012) concebe a

educagao como servico
publico nao exclusivo do
Estado, “préprio” quando por
ele executado, e “impréprio”
quando autorizado ao
particular. Argumenta tratar-
se de “publico” porque atende
as necessidades coletivas,
mas “impropriamente
publico” porque nao tem a
gestao direta ou indireta do
Estado.
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Uma atividade considerada
servico publico, por regra do
art. 175 da CF/1988, s6 pode
ser delegada ao particular
por meio dos institutos da
concessao ou da permissao.
A diferenca entre esses dois
institutos consiste em que,
enquanto a permissdo é ato
unilateral, discricionario e
precario, pelo qual o poder
publico faculta ao particular
servicos de interesse coletivo,
ou o uso de bens publicos,
a concessao decorre de
acordo de vontades, ou
seja, trata-se de contrato
administrativo pelo qual se
transfere o servico publico.
A autorizacao é uma excecao
a essa regra, prevista no art.
21, XXI e XXII, da CF/1988,
por isso existem divergéncias
quanto a classificagao dos
servicos educacionais como
servigo publico (Meirelles,
2010).

Medida de policia decorre do
poder de policia do Estado,
que consiste nas atribuicoes
que visam a limitar o exercicio
dos direitos individuais
em beneficio do interesse
publico. Essa medida, segundo
Di Pietro (2012, p. 124),
incide “sobre bens, direitos
ou atividades” e decorre dos
institutos da licenca e da
autorizacao.

O regime juridico publico é o elemento formal da nogao classica de
Servigo publico, que é caracterizado pela gestao direta ou indireta do Estado.
E nessa perspectiva que podemos dizer que Anisio Teixeira defendeu a
gestao publica do ensino por meio do reconhecimento da educagédo publica,
no sentido da escola publica Unica e universal. Nao se trata de monopdlio
do Estado, mas de um dado regime juridico de prestacdo que limita a
livre iniciativa aos ditames da justica social, como nos explica Cavalcanti
(2010, p. 1):

Tratar a Educagao como servico publico é um passo para se desenvolver
um planejamento a longo prazo em prol da dignidade humana e da
liberdade.

Ver na livre iniciativa e na livre concorréncia principios que devem se
sobressair da educagdo é submeter o minimo existencial ao mercado
capitalista, quando esse deve ser instrumento do homem para a
conquista de suas necessidades materiais e imateriais.

Com a previsao legal da livre iniciativa, ha coexisténcia de dois tipos
de regime juridico: publico, quando o servigo educacional é prestado pelo
Estado, e privado, quando prestado pelo particular.

O instituto da autorizagdo, ao qual a instituicao privada esta sujeita, é
classificado, no direito administrativo, como ato administrativo unilateral,
discricionéario e precario pelo qual o poder publico autoriza certa atividade,
servico ou utilizagdo de determinados bens particulares ou publicos, com o
objetivo que se satisfacam certas exigéncias administrativas, sem interesse
quanto a obtencao de continuidade da autorizacdo (que pode ser negada).

Nos servicos caracterizados na legislagdo como publicos (que nao
deixam duvida quanto a essa classificacao), a investida da iniciativa privada
é possivel desde que atenda aos principios da continuidade do servigo
publico, da flexibilidade dos meios aos fins e da igualdade dos usuarios e,
por isso, ha maior ingeréncia do Estado, pois sao regidos pelos institutos
da concessao ou permissao.’

Adotando a concepcao de que a educagao é servico publico impréprio,
Di Pietro (2012) entende que o instituto da autorizagdo, nesse caso, nao
constitui ato de delegacao de atividade do Estado, mas simples medida de
policia,® incapaz de suscitar o regime juridico de direito publico.

Conforme alertou Ataliba (1993), ndo estabelecer o regime juridico de
direito publico, ou seja, deixar certas atividades a mercé do regime juridico
de direito privado e longe do dominio estatal, pode levar a desprotecdo do
interesse publico, o que ocasiona auséncia de controle estatal e de tutela ao
usudrio desse servigo. O risco é ainda maior no caso de os servigos incluirem
atividades que estao no rol dos direitos sociais fundamentais, inscritos
constitucionalmente como direito publico, por exemplo, a educacao.

Concepcgéo de educagado como direito piblico
Como abordamos na primeira parte deste artigo, a nocao de servigo

publico é anterior a de direito publico, pois, durante a vigéncia do chamado
Estado liberal, os servigos publicos eram atividades tuteladas pelo Estado,
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de interesse geral, ndo lucrativas e promotoras do desenvolvimento, sem
interferéncia estatal na economia. Somente a partir da nocdo de Estado
social, ou seja, do surgimento dos direitos sociais e da nova gama de
atividades assumidas pelo Estado (os direitos prestacionais), o “servico
publico” passou a ser concebido como modo de atuacdo para garantia
desses direitos.

A posigao ativa do Estado reforca a caracteristica de certos direitos
como publicos subjetivos. A Constituicao Federal de 1988 trata a
educacao como um direito social fundamental (art. 6°), publico e subjetivo
considerando a etapa obrigatéria (art. 208, §1°). Segundo Cury (2008, p. 295),

A educacao bésica é declarada, em nosso ordenamento juridico maior
como direito do cidadao — dever do Estado [...].

Esse reconhecimento positivado, dentro de um Estado Democratico de
Direito, tem atrds de si um longo caminho percorrido. Da instrugao
propria das primeiras letras no Império, reservada apenas aos cidadaos,
ao ensino priméario de quatro anos nos estados da Velha Republica, do
ensino primério obrigatério e gratuito na Constituicao de 1934 a sua
extensao para oito anos em 1967, derrubando a barreira dos exames
de admissao, chegamos ao direito publico subjetivo e ao novo conceito
ora analisado.

Esse “novo conceito” a que Cury (2008, p. 296) se refere é o da
concepcao de educacao como direito social publico e subjetivo, juridicamente
protegido no ambito do ensino obrigatério, e da educacao escolar “erigida
em bem publico de carater proprio, por ser ela em si cidada”.

A concepcao de direito publico subjetivo tem sua origem na Alemanha,
no final do século 19, por ocasido da vigéncia da Constituicdo do Estado
social, em decorréncia da necessidade de uma posicéo ativa, ou melhor, de
maior comprometimento do Estado quanto a protegao dos direitos sociais
enunciados.

Pontes de Miranda foi um dos primeiros juristas a esbocar uma teoria
dos direitos fundamentais no Brasil, em que o comprometimento do Estado
com os direitos humanos era a forma de promover o desenvolvimento e a
justica social. Também foi o primeiro jurista a tratar a educagdo como direito
publico subjetivo e, nesse sentido, nos famosos Comentarios a Constituicao
de 1946, o autor tece procedentes andlises sobre o tema, entre as quais
destacamos a que se refere ao dever da prestacao educacional por parte
do Estado:

A educagao somente pode ser direito de todos se ha escolas em nimero
suficiente e se ninguém é excluido delas, portanto se ha direito publico
subjetivo a educacao, e o Estado pode e tem de entregar a prestacao
educacional. Fora dai, é iludir com artigos de Constituicdo ou de leis.
Resolver o problema da educagdo nao é fazer leis, ainda excelentes;
é abrir escolas, tendo professores e admitindo os alunos. (Pontes de
Miranda, 1947, p. 187).

A teorizacao de Pontes de Miranda incide diretamente na questao do
modo de atuacédo do Estado quanto a garantia do direito publico subjetivo
a educagao, pois critica o fato de o direito a escola ter surgido sem que
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A Emenda Constitucional
n° 59/2009, que instituiu o
Fundeb, modificou o art. 208,
I, da CF/1988 objetivando
ampliar a obrigatoriedade
escolar, estabelecendo nao
mais uma etapa obrigatoria,
mas faixa etaria obrigatoria,
que vai dos 4 aos 17 anos
de idade. Apesar de a emenda
ser de 2009, apenas no ano
de 2013, por meio da Lei
n° 12.796/2013, os dispositivos
da LDBEN foram modificados.

houvesse a necessdria subjetividade, sem uma agdo que o impusesse. A
definicdo de direito publico subjetivo nas andlises de Pontes de Miranda
(1947 apud Salgado, 2010, p. 18) diz que:

Para Pontes de Miranda, ndo basta a declaragao do direito a educagao
nas constituicoes, nem do dever do Estado. Também n&o satisfaz
a mera situagdo juridica do individuo diante do Estado que adotou
constitucionalmente a educagdo de plano, com recursos e critérios
previstos na constituicao (educagdo soviética). E preciso, para que
haja direito a educacgdo, que os dois lados se realizem: a definicao
constitucional do modo de realizagdo da educagdo, como dever exigivel
dos governantes; e o direito subjetivo publico do individuo a educagéao,
ou de executar a obrigacado imposta ao Estado.

Essa concepgao demorou a ser delineada no plano constitucional, pois
somente a partir da Constituicao Federal de 1988 a educacgao passou a ser
concebida como direito publico subjetivo, obrigatdria e gratuita. Contudo, a
nocao de direito publico subjetivo tem como limite a “garantia” circunscrita
ao ensino obrigatdrio. °

Sendo assim, a concepcao mais ampla do direito a educagao esta
inserida no art. 6°, que a contempla como “verdadeiro direito fundamental”
(Cleve, 2011, p. 97); mas a garantia desse direito é limitada a uma etapa do
ensino pela caracteristica dada ao direito publico subjetivo da educagdo com
base no art. 205 da CF/1988. Assim, podemos remontar ao velho problema
apontado por Bobbio (1992, p. 24-25):

[...] o problema fundamental em relacao aos direitos do homem, hoje,
nao é tanto o de justificd-los, mas o de protegé-los. [...] o problema
que temos diante de nds nédo é filoséfico, mas juridico, e num sentido
mais amplo, politico. Nao se trata de saber quais e quantos sdo esses
direitos, qual a sua natureza [...], mas sim qual é o modo mais seguro
para garanti-los.

O problema néo se restringe simplesmente a concepgao da educagao
como direito, pois este parece estar efetivamente caracterizado na
legislacdo, e nédo restrito exclusivamente a concepgao prescrita na
Constituicdo, (direito social fundamental, publico e subjetivo), uma vez
que é considerado também direito da personalidade, ou seja, inscrito na
categoria de direitos com caracteristicas “intransmissiveis e irrenuncidveis,
ndo podendo o seu exercicio sofrer limitagdo voluntaria” (Brasil, 2002).
Nessa perspectiva, Bittar (2001, p. 158) argumenta tratar-se de

direito natural, imanente, absoluto, oponivel erga omnes, inalienavel,
impenhoravel, imprescritivel, irrenunciavel, ndo se sujeitando aos
caprichos do Estado ou a vontade do legislador, pois se trata de algo
insito a personalidade humana desenvolver, conforme a prépria
estrutura e constituigho humana.

A previsao tanto constitucional quanto infraconstitucional ndo tem

se constituido suficiente para efetivagdo desse direito. Ao contrario do
otimismo exacerbado quanto a “impressionante” caracteristica da educagédo



como direito nas legislacoes (Oliveira, 1999; Duarte, 2004; Cury, 2002),
podemos afirmar tratar-se de leis que, embora o propdsito seja gara/ntir os
direitos fundamentais, limita-os ao minimo estabelecido pelo Estado. E nessa
perspectiva que retomamos o problema dos direitos fundamentais apontado
por Bobbio (1992, p. 24), ou seja, o "modo mais seguro para garanti-los”.

A caracteristica de direito publico subjetivo ndo tem se constituido
como modo de garantia do direito a educacdo, pois se trata de instituto
limitador do direito de exigibilidade do cidadao contra o Estado, uma vez
que revela a adocao legislativa do principio da “reserva do possivel”,™
evidenciando a inadequada interpretacdo que resultou na ma aplicagdo
desse principio no Direito brasileiro. Para Krell (2002, p. 52, grifo nosso),
essa situagao

[..] representa uma adaptacdo de um topos da jurisprudéncia
constitucional alema (Der VorbehaltdesMoglichen), que entende que
a construgdo de direitos subjetivos a prestagao material de servigos
publicos pelo Estado esta sujeita a condicao da disponibilidade
dos respectivos recursos. Ao mesmo tempo, a decisdao sobre a
disponibilidade dos mesmos estaria localizada no campo discricionério
das decis6es governamentais e dos parlamentos, através da composicao
dos orcamentos publicos.

Dessa forma, devido ao aumento das demandas sociais, que sao
infinitas com recursos finitos (Canotilho, 2004), a efetivacao do direito a
educagdo tem se constituido de forma gradativa no Brasil, nos limites do
legalmente possivel, ndo havendo esfor¢o orgamentério para ampliagao
e ape}“feigoamento da atuagao do Estado com oferta regular do ensino."

E com esses argumentos que afirmamos ser a educagéo direito publico,
fundamental, mas sua efetivagdo tem se constituido pela concepgédo de
direito publico subjetivo limitado a educagao obrigatéria, dentro dos limites
estabelecidos pelo Estado, sendo constituido seu modo de atuagdo como
opgao politica ordenada pelo principio da reserva do possivel, mecanismo
insuficiente para materializacao dos direitos fundamentais. Assim, tem-se
invocado, como mecanismo que objetiva fortalecer a atuacao do Estado
para protecao do direito a educagao (principalmente contra os ditames do
mercado), a concepgao de bem publico.

Concepgédo de educagdo como bem piblico

No meio académico, podemos constatar um debate sobre a concepgao
da educacdo como bem publico por meio de trabalhos como os de Cury
(2008) e Dias (2003, 2005), entre outros autores, cujos argumentos
englobam tanto a ideia de cidadania, gratuidade, obrigatoriedade e dever
do Estado quanto a de poder estatal de regulacao da atividade (Dota,
2008). O termo é entendido como um principio, ou seja, “um imperativo
moral que sobrepde a dignidade humana aos interesses, as inclinacoes e
circunstancias individuais” (Dias Sobrinho, 2013, p. 109), tomado como um
servigo publico aberto a iniciativa privada e cercado de protecéo juridica
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reserva do
sua origem

teoria da
possivel tem

na jurisprudéncia alema,
quando, em 1972, o
Tribunal Constitucional
Federal Alemao decidiu

sobre o limite do ndmero de
matriculas nas faculdades de
Hamburg e Bavaria, decisao
conhecida como Numerus
Clausus, que objetivou
resolver o problema de vagas
e da demanda pelo ensino
superior naquele pais. O
principio legitima que a
concretizacdo dos direitos
fundamentais  dependentes
de atuagao positiva do Estado
(direitos sociais) estd sob a
reserva do possivel e, em
resumo, esta relacionada
a capacidade financeira do

Estado. Mais informagoes
sobre jurisprudéncia
internacional, vide site

http://www.prr4.mpf.gov.br/
pesquisaPauloLeivas/index.
php?pagina=jurisprudencia_
internacional.

Na educagdo, o esforco
orcamentario é resultante de
lutas histéricas. Por exemplo,
durante a tramitagao do Plano
Nacional de Educacao (PNE)
2014-2024 e mesmo depois
de sua aprovacao (Lei n°
13.005/2014), presenciamos
as campanhas em favor do
investimento de 10% do PIB,
da destinagdo dos recursos
dos royalties do petréleo no
pré-sal para a educagao, bem
como da discussao do custo
aluno-qualidade (Campanha
Nacional pelo Direito a
Educacao, 2011).
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(Cury, 2006). Nessa perspectiva, a educagao é entendida como bem, logo,
servigo publico, mesmo quando prestado pelo particular.

No ensino superior, por exemplo, tem se travado, desde o fim dos anos
1980, nos paises anglo-sax6es, um intenso debate sobre duas concepgoes
que sao contrapostas: a de educacdo como bem publico e a de educagao
como mercadoria (Oliveira, 2009).

No Brasil, esse debate se intensificou a partir da realizacdo do Férum
Social de Porto Alegre, realizado em janeiro de 2002, que levou a discussao
para a III Cumbre (reuniao ibero-americana de reitores de universidades
publicas), ocorrida em Porto Alegre, em abril de 2002. Entre as questoes
abordadas durante o evento, estava a proposta da Organizacdao Mundial
do Comércio (OMC) de transformar a educacdo em um dos 12 servicos
do Acordo Geral sobre Comércio de Servigos (Gats). Essa proposta foi
apresentada em 2001, na IV Reunido Ministerial da OMC, ocorrida em
Dohar, no Catar, que estabeleceu o prazo até margo de 2003 para que os
paises membros da OMC aderissem a proposta.

A partir de entao, travaram-se no Brasil debates intensos acerca da
denominada “campanha em defesa da educacao superior como bem publico”,
tendéncia que objetivou ratificar a educagdo como “bem comum” e, dessa
forma, afasta-la da concepcao de mercadoria, o que provocou, inclusive, uma
audiéncia publica na Camara dos Deputados, realizada em julho de 2002.

N&o é de maneira irrefletida que o projeto de lei de reforma
universitaria (PL n® 7.200/2006, apensado ao PL n° 4.212/2004) classifica,
no art. 3°, o ensino superior como “bem publico que cumpre sua funcao
social por meio das atividades de ensino, pesquisa e extensao, assegurada,
pelo Poder Publico, a sua qualidade”.

Esse movimento objetiva afastar a liberalizacdo do comércio
educacional, conforme proposto pela OMC, mediante a adocao do Gats.
O acordo prevé como excecdo aos servigos comerciais regulamentados
pela OMC “aqueles que forem fornecidos no exercicio da autoridade
governamental” (Dias, 2003, p. 821) e desde que nao providos por uma
base comercial, ndo sendo permitida a competicdo com os provedores de
servicos (Dias, 2005).

Com base na excecao da OMC, defender a educagdao como bem publico
significa nao sujeitar o ensino aos desmandos do mercado. No entanto,
conclui-se que, "mesmo sem a aprovagao de tais acordos, a educagcao tem
se transformado, crescentemente, em mercadoria” (Oliveira, 2009, p. 740).

Essa transformacao pode ser constatada também na educacao béasica
por meio do crescente processo de aquisicao de servigos educacionais do
setor privado por prefeituras, como a formacao de professores ou a compra
de apostilas. Em alguns casos, 0s grupos empresariais assumem, inclusive,
a orientacgdo da politica educacional do municipio, o que acaba interferindo
nas modalidades de ensino ou em aspectos importantes, como politicas de
educacao especial, acesso e adaptabilidade (Adrido et al., 2015).

Assim, aderir a uma concepcao entendendo tratar-se de termo
principioldgico pode ser um risco e resultar em mecanismo insuficiente para
atrair a tutela do Estado e afastar os desmandos do mercado. Isso porque
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se trata de termo ambiguo, podendo apresentar configuracoes diferentes
tanto no direito administrativo quanto em outras areas.

No direito administrativo, todos os bens, sejam eles naturais ou nao,
que satisfacam as necessidades coletivas e se configurem como de uso
comum, sdo considerados bens publicos (a exemplo de pragas publicas,
praias, estradas, transporte, comunicacao, entre outros) (Meirelles,
2010). Assim, nem todo bem publico pressupde servigo estatal, mas
todo servigo estatal pressupde bem publico, como conceituou Gasparini
(2003, p. 683), ao dizer que “bens publicos sdo todas as coisas materiais
ou imateriais pertencentes ou nao as pessoas juridicas de direito publico
e as pertencentes a terceiros quando vinculadas a prestacao de servico
publico”, acrescentando tratar-se também de “coisas usaveis por qualquer
povo, sem formalidades, pois para uso e gozo nada se exige em termos de
autorizagdo ou permissao”.

Nos argumentos em defesa da educagdo como bem publico, essa
situacao se inverte, ou seja, o fato de a educacao ser considerada bem
publico ja pressupde tratar-se de servico publico. Nessa perspectiva, o
servigo publico é entendido como toda atividade que atinge a coletividade,
sem considerar os requisitos legais que o caracterizam.

Outro equivoco é utilizar o termo bem publico como sinénimo de

bem comum.*?

O bem comum busca a felicidade natural, sendo um valor
politico (Bobbio; Matteucci; Pasquino, 1998). Para atingir esse objetivo, o
Estado, orientador da conduta no chamado Estado de bem-estar, intervém
na propriedade e no dominio econémico quando utilizado contra o bem
comum da coletividade (Meirelles, 2010). De outra forma, o termo bem

publico significa

0s que geram vantagens indivisiveis em beneficio de todos, nada
subtraindo o gozo de um individuo ao gozo dos demais. O bem publico
nao transcende, na verdade, o privado, porque é igualmente um bem
do individuo e se alcanga através do mercado ou, mais frequentemente,
através das finangas publicas. (Bobbio; Matteucci; Pasquino, 1998,
p. 107).

Ou seja, a utilizacao do termo pode nao ser capaz de afastar a educacao
das concepgdes de mercado, j& que esse mercado pode ser considerado um
instrumento capaz de fazer o individuo alcangar o bem publico.

O mesmo risco, mas tratado de uma forma bem diferente ao

utilizar os preceitos da economia, é assinalado por Barros et al. (2007), 2 No direito administrativo,
bens publicos constituem o

que afirmam ser incorreta a adocao desse termo na educacao. Esses dominio publico, que engloba

autores entendem que, para caracterizar a educacdo como bem publico, tanto bens méveis quanto
, L. . L. . L, iméveis  pertencentes  as
€ necessario satisfazer duas condicoes: custo zero para o individuo se entidades estatais, ou que

estejam afetados a prestacao
de um servico publico. Ja o
beneficiar desse bem. bem comum é o bem do povo
em geral, expresso sob todas
as formas de satisfagdo das

beneficiar desse bem e impossibilidade de se excluir uma pessoa de se

De fato, um servico para o qual existe um mercado onde as pessoas necessidades ~ comunitarias,
pagam para serem atendidas ndo poderia ser caracterizado como um o que inclui exigéncias
bem puiblico por mais que o setor publico participe da provisdo destes materials ~ou  imateriais

. - P . , e necessidades vitais da
servigos e atue na sua regulacao. No caso de um bem publico, ninguém coletividade.
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pode ser excluido, ndo hé incentivos para que as pessoas paguem por
esse bem. (Barros et al., 2007, p. 8).

Se atentarmos para as questdes que tornam controversa a educacao
concebida como servico, direito publico subjetivo e bem publico, as
concepcdes de educacdo como bem publico (que pressupdem protegao
e garantia de direito) desconsideram o risco que se corre do possivel (e
nao desejavel) retrocesso na historica luta em defesa da escola tinica. Por
isso, urge a necessidade de estudos tedricos que estabelecam interfaces
com outras areas do conhecimento, evitando a propagacao de concepcoes
que, ao invés de fortalecerem a educagdo como direito publico subjetivo,
podem torna-la obtusa.

Consideracgées finais

Ao incitarmos a atuacao do Estado para garantia dos direitos
fundamentais sociais, em especifico, a educagéo, procuramos problematiza-la
como tema, trazendo nao apenas a concepg¢ao de direito a educagao, mas
especificamente a concepcao de direito publico subjetivo, entrelacando esse
tema a histdérica luta pela educacao publica, ou melhor, pela escola Unica,
defendida na década de 1930 e retomada na década de 1950.

Procuramos relacionar a defesa da escola publica, mais precisamente
os ideais apresentados por Anisio Teixeira e Pontes de Miranda, a bandeira
ndo de uma educagdo vista como bem publico, mas que apresente um
regime juridico préprio que vincule a atuagéo do Estado de forma a garantir
esse direito, o que tem sido sobrepujado pela bandeira privatista, da livre
iniciativa.

Ou seja, explanamos sobre a concepgao de direito a educacdo com
base na concepcao de prestacao positiva do Estado, problematizando os
instrumentos que se configuram como “modo mais seguro” de garantir os
direitos difundidos na Magna Carta (Bobbio, 1992).

Resta evidente a necessidade de mecanismos que aproximem o Estado
dos deveres constitucionais, de forma a garantir a todos iguais direitos, com
iguais servicos, no sentido de que devem ser prestados a todos, sem qualquer
distincao. Isso significa valorizar a questdo do publico em detrimento da
livre iniciativa e tratar a educacao como servico publico, colocando-a sob
os principios do direito publico, que se destina a proteger direitos coletivos,
concebidos como modo de concretizacao dos direitos fundamentais. Em
sintese, trata-se de uma reconfiguragcao do modo de atuagao do Estado.

Dessa forma, pensar em educacao como um direito e um servico publico
¢é limitar a livre iniciativa ao interesse da justica social e aos principios
maiores de nossa Constituigao, ou seja, garantir o desenvolvimento nacional
e a construcao de uma sociedade mais livre, justa e igualitaria.
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Resumo

Este artigo examina a relagao entre projeto politico-pedagdgico (PPP)
e discussoes sobre os direitos humanos na instituigao escolar, considerando
o posicionamento politico quanto ao referencial de educagao que a
comunidade pretende construir. O objetivo é analisar a elaboragao desse
projeto na perspectiva da educacao em direitos humanos. Trata de ensaio
em que se realiza pesquisa tedrica e utiliza como procedimentos revisao
de literatura e analise documental. A promog¢ao de formacado em direitos
humanos requer a construgao coletiva de proposta pedagdgica que atenda
as exigéncias da comunidade, tendo em vista o desenvolvimento de cidadaos
capazes de compreender e modificar a propria realidade, desde que todos
sejam respeitados e tenham seus direitos garantidos.
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Abstract
Political-pedagogical project in the perspective of a human rights
education: a theoretical essay

This paper discusses the relation between the political-pedagogical
project (PPP) and the debates on human rights in school, considering
the political positioning on the education referential that the community
intends to develop. It also analyzes the elaboration of this project through
the perspective of a human rights education. This is an essay in which a
theoretical research is performed using literature review and documentary
analysis as procedures. The promotion of human rights education requires
the collective construction of a pedagogical proposal that meets the demands
of the school community, aiming to shape citizens capable to understand
and alter their own reality, provided that all are respected and warranted
their rights.

Keywords: political-pedagogical project; human rights; collective
construction.

Introdugéo

A sociedade contemporanea é marcada por uma série de conflitos
resultantes das mais diversas formas de intolerancia: étnico-racial,
religiosa, territorial, relacionadas a género, orientacao sexual ou opgao
politica, entre outras. Além disso, os atuais processos de globalizagdo da
economia e de hegemonia da ideologia neoliberal tém propiciado mudancas
no papel do Estado, acirramento das desigualdades sociais, concentracao
da riqueza e exclusao social, comprometendo o desenvolvimento de
politicas sociais, a garantia de direitos e a redistribuicdo de riquezas.
Tudo isso tem levado a violagao de direitos basicos como a educacao de
qualidade para todos, a seguranga, a sobrevivéncia, o emprego, o bem-
estar, entre outros.

Nesse contexto, é necessario discutir o papel da educacao na
sociedade, em especial aquele desempenhado pela escola, visto que
essa instituicao se constitui em espaco no qual se deve formar o sujeito
consciente de seus direitos e deveres, em que se afirmam valores e atitudes
sociais, bem como se constroem aprendizagens acerca da participacao
social. Em se tratando do assunto, tanto a Constituicao Federal de 1988, no
seu art. 205 (Brasil, 1988), quanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), Lei n® 9.394/1996 (Brasil, 1996), em seu art. 2°, definem
como uma de suas finalidades o exercicio da cidadania. Ademais, a LDB,
em seu art. 3°, incisos III e IV, determina que o “pluralismo de ideias e de
concepcodes pedagdgicas” e o “respeito a liberdade e apreco a tolerancia”
sejam principios obedecidos nas escolas do Pais.
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Esses principios estdo em consonéncia com a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos (ONU, 1948), que, historicamente, desencadeou a luta em
defesa da dignidade da pessoa humana e propds diretrizes para formulagao
de planos nacionais em 2005, por meio do Programa Mundial para Educacao
em Direitos Humanos (PMEDH 2005/2014), da Organizacao das Nacoes
Unidas (ONU). Em resposta a esse movimento mundial, no Brasil foram
aprovados o Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos (Brasil.
CNEDH, 2007), que propde principios e agdes visando a consolidagao de uma
educagao em direitos humanos em todos os niveis; e as Diretrizes Nacionais
para Educacdo em Direitos Humanos (Brasil. CNE, 2012), que orientam o
trabalho desenvolvido nos sistemas de ensino para efetivar a educacao em
direitos humanos e cujas propostas foram incorporadas no Plano Nacional
de Educacao (Brasil, 2014). Isso demonstra a importancia de se discutir
direitos humanos nas escolas brasileiras, criando as condigées necessarias
para que relagoes interpessoais e institucionais reafirmem esses principios.

A gestao democratica no ensino publico, prevista no inciso VIII do
art. 3° da Lei n° 9.394/96, possibilita que a comunidade escolar discuta a
educacado que deseja construir, adotando estratégias que promovam sua
participacao na administracao da escola. Isso implica o desenvolvimento de
processos que favorecam a atuacao igualitaria dos sujeitos nas decisdes e
em sua formagao, no que se refere ndo sé aos conteddos, mas também a
vivéncia de valores democraticos que envolvam o respeito as diferencas e a
aceitacao do outro. Portanto, é necessario discutir os direitos e os deveres
desses sujeitos e o respeito a dignidade humana e dialogar sobre o papel
do cidadao na sociedade, atributos necessarios para que a escola cumpra
seu pgpel humanizador (Freire, 1996).

E importante que as relagoes interpessoais e a atuagao dos profissionais
se pautem em uma educagao em e para os direitos humanos (DH), levando
em consideracao a escola enquanto instituicao social onde o processo
educativo acontece de forma sistemadtica, em que as relagcdes deveriam se
modelar pelo principio da igualdade e da construgao da cidadania, visando a
atuacao do aluno na sociedade. Nesse sentido, o projeto politico-pedagdgico
(PPP) é o caminho democratico para fortalecer a insercao da temaética dos
DH nas instituigoes.

Dessa forma, falar em PPP e DH é expressar um ensino para todos, é
situar a escola num universo de identidades, de conflitos, de saberes diversos
e de problematizacao das questdes sociais. Num processo de construgao
participativa, todos os sujeitos devem auxiliar na elaboracao, implementacao
e avaliacao do projeto, objetivando uma formagao para a cidadania.

No contexto escolar, discussoes que relacionem o PPP com os DH
ainda sao incipientes. Nesse sentido, este ensaio analisa a construgao
desse projeto na perspectiva de uma educacao em direitos humanos. Para
tanto, realiza-se pesquisa tedrica, utilizando como procedimentos revisao
de literatura e andlise documental. Este trabalho se encontra dividido em
quatro tépicos: no primeiro, apresentam-se de forma sucinta a tematica
e a pesquisa; no segundo, discutem-se o PPP como instrumento norteador
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do trabalho da escola e a relacao desse projeto com os DH; no terceiro,
examinam-se as fases de construgao do PPP; e, no ultimo, apresentam-se
as consideracoes finais.

A escola como espago de promogéao de direitos humanos

A instituigdo escolar constitui-se "no espaco especifico que a sociedade
reservou para veicular o conhecimento que se julga importante transmitir
as novas geracdes” (Vieira, 2001, p. 129). Para cumprir esse propésito, os
profissionais que atuam nas escolas (funcionérios, professores e gestores)
devem se articular com os pais e estudantes para estabelecer a definicao
de educacao almejada. Segundo Vieira (2001, p. 129), discussoes desse tipo,
historicamente, ndo tiveram a devida atengao no contexto das politicas
educacionais brasileiras; no entanto, os anos 1990 foram marcados por
intensa reflexdo sobre a educacgdo e “sua fungdo politica e social na
formacao da cidadania”.

A escola atual se encontra num cenario no qual sua fungao social é
ampliada. E importante que essa instituicao tenha bem definido entre seus
profissionais que ela cumpre ao mesmo tempo um papel educacional e social.
Compreender esse papel é entender o processo em sua complexidade, o
que provoca a mudancga de uma educacao bancaria (Freire, 1996), em que
o aluno é visto como depdsito de informagoes, para uma na qual ele faga
parte do processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, a maior funcdo da escola é humanizar o processo
educacional e promover uma formacao problematizadora, completa, que
perpassa todos os aspectos da vida humana. Entao, o papel que essa
instituicao desempenha na sociedade e a definicao do tipo de sociedade
que ela deseja construir devem fazer parte do projeto coletivo que ela
desenvolve.

Em sua génese, a educacao no Brasil ja se caracteriza como movimento
social, pois a busca por qualidade ao longo da histéria estabeleceu um
movimento social de conflitos de classe e de embates politicos, econémicos
e sociais, que dao ao tema um carater essencialmente de luta por um direito
fundamental do cidadao. A relacdo entre movimento social e ensino &, nesse
sentido, mais pratica que tedrica, pois € a acdo dos movimentos emergentes
da sociedade que provoca mudancas significativas para a coletividade,
contribuindo, assim, para o processo de reeducacao social.

Uma importante bandeira dos movimentos sociais,consiste na luta
pelos direitos humanos e por reconhecimento destes. E nesse contexto
que se insere a pedagogia dos movimentos sociais. A busca pelo exercicio
pleno da democracia é o que torna a participagdo no ambiente da escola
uma atividade essencialmente pedagdgica, uma vez que o estudante é
considerado sujeito de sua propria histéria, contribuindo, assim, para o
desenvolvimento da coletividade.

Pode-se dizer que os aspectos pedagdgicos dos movimentos sociais
se definem, em grande medida, pela participacao efetiva do cidadao
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na sociedade. Dessa forma, sua agdo nao é desvinculada da realidade,
mas centrada no principio educativo. A busca pela igualdade de direitos
emancipa o sujeito e fortalece a democracia em sua plenitude. A luta nao
¢é apenas por melhorias individuais, como se percebe em muitos atos que
sao apresentados no dia a dia, mas por diversos direitos, conforme Arroyo
(2003, p. 30):

O aprendizado dos direitos humanos pode ser destacado como uma
dimensao educativa. Os movimentos sociais colocam a luta pela escola
no campo dos direitos humanos. Na fronteira de uma pluralidade de
direitos: a sadde, a moradia, a terra, o teto, a seguranga, a protecao da
infancia, a cidade.

Formar para a cidadania é a missao da escola como espaco de promogao
do ser humano, da convivéncia e do desenvolvimento, como também espago
para ampliar as potencialidades dos individuos, garantindo o aprendizado
ao longo da vida e a construcao de sujeitos que vivam e compreendam o
carater social da educagéo. Isso sé é possivel com uma escola aberta e uma
sociedade que valorize o estudo, sendo as duas compostas por cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres, responsaveis e que valorizem o
préximo e sejam capazes de viver em constante aprendizado, o que demanda
reflexdo — é refletindo que se mudam as agoes. Na concepgao de Canivez
(1998, p. 33), “a educacao é um bem que deve estar acessivel a todos os
individuos de modo a tornar possiveis as condi¢oes para o exercicio da
cidadania”.

Discussbes como essas devem ser travadas na elaboracao do PPP,
instrumento norteador do processo educativo que retrata “[...] crencas,
convicgbes, conhecimentos da comunidade escolar, do contexto social e
cientifico, constituindo-se em compromisso politico e pedagdgico coletivo
[...]" (Veiga, 2006, p. 8). Esse projeto desempenha papel fundamental na
construcao de um espaco de didlogo e de promocéao do direito a igualdade.
Deve ser, portanto, o ponto de referéncia do trabalho escolar, pois € a partir
dele que os sujeitos conduzem, reestruturam e avaliam seu funcionamento.

Esse projeto nao deve ser concebido por uma pessoa ou um pequeno
grupo, sua elaboracao deve ser produto do engajamento coletivo e da
participagao democratica, porque, segundo Carbonell (2002), a concepcao
de PPP como norte da organizacdo do trabalho estd fundamentada nos
principios da escola democrética, publica e gratuita. Ademais, o Plano
Nacional de Educacao em Direitos Humanos (Brasil. CNEDH, 2007) ressalta
a importancia da insercao dos DH no PPP, traduzindo assim relagdes
democréaticas que devem ser construidas nas instituigoes. A ampla discussao
dessas propostas é condicdo para sua compreensao e vivéncia.

A construcdo do PPP é bastante complexa, porque pressupode
articulacdo entre ideais e culturas diversas, mas também conflitos e
contradicoes (Veiga, 2010). Portanto, é necessario “[...] eliminar relagoes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
pessoal e racionalizado da burocracia e permitindo as relacoes horizontais

Josenilson Viana Guedes
Angela Maria Ferreira da Silva
Luciane Terra dos Santos Garcia

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p.580-595, set./dez. 2017.



Projeto politico-pedagdgico na perspectiva da educagao

em direitos humanos: um ensaio teérico

no interior da escola” (Veiga, 2010, p. 1). Ao congregar visoes da realidade
a partir de diversas perspectivas, é possivel atender as necessidades dos
diversos segmentos e alcancar legitimidade para a implementacao das
acoes previstas.

Para Gadotti (2000), ndo se constréi um projeto sem uma direcao
politica. Por isso, todo projeto pedagdgico é também politico e sempre um
processo inconcluso, uma etapa em direcao a uma finalidade que permanece
como horizonte. Alcangar esse horizonte requer processo continuo de
planejamento, implementacao e avaliacdo do trabalho escolar, de forma
que o PPP néo deve ser visto como algo fechado, mas aberto e inacabado,
visando a alcancar o norte definido coletivamente.

Uma educacao em direitos humanos requer que os sujeitos assumam
essa perspectiva em seu projeto pedagdgico. Sua elaboracdo é uma
oportunidade impar para discutir os conflitos existentes no interior da
escola e promover agdes que concorram para O respeito e a valorizacao
desses direitos, conforme defende o Plano Nacional de Educagao em Direitos
Humanos (Brasil. CNEDH, 2007).

Isso porque as condigdes de democratizacdo de acesso e permanéncia
em todas as etapas da educagdo basica colocaram no mesmo espaco uma
diversidade de sujeitos que precisam ser reconhecidos em suas diferencas e
conviver entre si com respeito, preparando-se para o exercicio de cidadania
que extrapola os muros da escola. Nesse contexto, as discussoes atuais
acerca dos direitos humanos abarcam também as de cidadania e ética.

Escola: um ambiente de exercicio da ética e da cidadania

Compreender os processos educacionais na atualidade é valorizar a
diversidade cultural existente no seio da sociedade como instrumento de
promocao de uma formacao que preza pelo respeito aos valores humanos.
Quando se trata do assunto, h4 que se considerar a diversidade, os saberes e
as caracteristicas de cada povo, cultura ou raga. Conforme defende Saviani
(2001, p. 28),

os valores éticos ou morais se constituem, em suma, num processo
de carater educativo. A educacdo emerge, pois, como uma mediagdo
através da qual os individuos tomam consciéncia da moralidade de suas
agbes elevando-a ao nivel ético, isto é, a compreensao tedrica de seus
fundamentos, critérios, regras e principios gerais.

Como ambiente de concentracao da diversidade, a escola deve
proporcionar uma educacao que promova a paz e a liberdade de expressao,
por meio da participacao coletiva nas decisdes e nos processos. Ela deve
promover uma cultura ética, aqui entendida como regras de comportamento
do ser humano, como valores que orientam o convivio, o respeito e a
valorizagdo do outro. O respeito ao outro e o didlogo entre os semelhantes
podem fazer com que se construa um trabalho solid4rio. A esse respeito,
Dallari (2013, paginagao irregular) afirma:
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[...] temos uma responsabilidade ética muito grande, a responsabilidade
de fazer com que todas as pessoas humanas sejam reconhecidas como o
primeiro dos valores éticos, e a responsabilidade de fazer com que todas
as pessoas possam efetivamente viver segundo a ética. E, na medida em
que conseguirmos isto, trabalhar pela solidariedade, pelo crescimento
das pessoas, pela preservacao dos valores éticos de todos, estaremos
contribuindo para a formacao de uma nova sociedade em que haja o
respeito reciproco, a solidariedade, a eliminacao das injusticas e assim
a conquista da paz.

Nesse mesmo sentido, Saviani (2001, p. 21) afirma que existe uma
relagao entre a ética, a educacao e a cidadania:

[...] a educagao fara a mediacdo entre o homem e a ética permitindo ao
homem assumir consciéncia da dimenséo ética de sua existéncia com
todas as implicagoes desse fato para a sua vida em sociedade. Far4,
também, a mediacdo entre o homem e a cidadania, permitindo-lhe
adquirir consciéncia de seus direitos e deveres diante dos outros e de
toda a sociedade.

Discutir a funcao da educagdo na formacao do sujeito ético é falar sobre
o papel humanizador e formador da escola na construgao de um mundo
mais justo e igualitario. Afinal, é apenas com pessoas responsaveis, ativas
e éticas que a sociedade poderd caminhar para um futuro mais humano e
menos violento. A escola desempenha papel fundamental na formacao e
conscientizagdo de cidadaos verdadeiramente éticos e participativos, pois,
a partir da

[..] valoracdo é possivel definir objetivos para a educagdo.
Considerando-se que a educagao visa a promogao do homem, sao as
necessidades humanas que irao determinar os objetivos educacionais.
E essas necessidades devem ser consideradas em concreto, pois a acao
educativa sera sempre desenvolvida num contexto existencial concreto.
(Saviani, 2001, p. 28).

Saviani (2001, p. 33) conclui:

[...] a educacdo escolar resulta ser um instrumento basico para o
exercicio da cidadania. Ela, entretanto, ndo constitui a cidadania, mas
sim uma condi¢do indispensavel para que a cidadania se constitua. O
exercicio da cidadania nos mais diferentes organismos (sindicatos,
partidos, etc.) ndo se d4 de modo cabal sem o preenchimento do
requisito de acesso a cultura letrada e dominio do saber sistematizado
que constituem a razao de ser da escola.

A escola, portanto, constitui-se em espac¢o de construcao de valores
e de cidadania, que deve possibilitar a apropriacao de conhecimentos e a
elaboracao de um regime democratico, o qual “[...] oferece melhor condigao
para o respeito e a fruicao dos direitos humanos, bem como para a formacao
da cidadania” (Silva, 2003, p. 177). Uma educacao em direitos humanos sé
se torna possivel em ambientes que reconhecam a diversidade e valorizem
o didlogo, produzindo espacos de discusséo a fim de sensibilizar todos os
envolvidos. Logo, construir um PPP de forma coletiva é implantar uma
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educagao que se fundamenta nos principios da democracia, da diversidade,
da inclusao e da cidadania.

Para ter uma educagdo que reconheca o direito do préximo, faz-se
necessario repensar a maneira como se enxerga 0 outro, como se age
em relacao ao outro. Essa reforma deve comecgar em cada individuo e de
modo interno e se exterioriza em atos a partir da reflexao feita por meio
de tudo que o cerca (Morin, 2003). A formacéao para a vida esta relacionada
a mudanca de pensamento que possibilita ao aluno ampla visdo de mundo,
na qual ele se vé como agente ativo e modificador da realidade. Isso requer
uma educagdo emancipatoéria, que priorize os DH e valorize a diversidade
dos sujeitos.

Uma educacao voltada para os direitos humanos é uma premissa a ser
alcancgada durante as fases do PPP que sdo discutidas no préximo tépico
deste artigo. Para entender a amplitude e a complexidade do ambiente
escolar, é necessario partir da realidade sociocultural em que a instituicao
esta inserida. Esse olhar para o entorno é fundamental na (re)estruturagao

do projeto educacional.

As fases do projeto politico-pedagégico: elaboragéo, implementagéo
e avaliacao

Por ser instrumento de efetivacao de acdes educativas, o PPP pode
estar a servico da construcao de uma formacao em DH que corrobora com
a finalidade de "“[...] produzir transformacoes socioeducacionais” (Garcia;
Queiroz, 2009, p. 113). Gandin (1994, p. 28) define o PPP como “[...] parte
de uma leitura do nosso mundo na qual é fundamental a ideia de que nossa
realidade é injusta e de que essa injustica se deve a falta de participagao
em todos os niveis e aspectos da atividade humana”. Ou seja, a construgéo
ou a transformacao de determinada realidade ou sociedade passa pela
participagao coletiva.

No caso da instituigao escolar, as mudancas devem ocorrer com o
envolvimento da comunidade para superar desafios. Nesse sentido, o
“[...] planejamento participativo ensaia processos, técnicas, instrumentos,
metodologias e modelos — ja plenamente comprovados para grupos,
movimentos e instituicoes [...]” (Gandin, 1994, p. 31), que colaboram para
a construcgao da realidade almejada. Esse deve, portanto, ser o referencial
de planejamento utilizado, visando a promogao dos DH “[...] tanto na
elaboracédo do projeto politico-pedagdgico, na organizacdo curricular,
no modelo de gestao e avaliacdo, na producdo de materiais didatico-
pedagdgicos, quanto na formagao inicial e continuada dos/as profissionais
da educagao” (Brasil. CNE, 2012, p. 7-8).

Logo, as fases de elaboracgao, implementacao e avaliagao do PPP na
perspectiva dos DH devem ter como base a mobilizagao da comunidade e
a tomada de decisdes conjunta. E necessario envolver todos para realizar
o diagndstico e definir os rumos da instituigdo, tomando como referéncia a
realidade escolar. A definicdo do norte coletivo nao é apenas institucional,
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mas precisa ser assumida pelos sujeitos que devem, para tanto, participar
de todas as fases.

A elaboragéo do projeto politico-pedagdgico

A primeira etapa do PPP é a elaboracao, que deve propiciar uma
reflexao critica sobre a sociedade, as relagdes entre os sujeitos, a realidade
escolar e as acgoes desenvolvidas pela instituigdo educativa. Nessa fase, é
necessario sensibilizar os sujeitos sobre a importancia da participagao de
profissionais, alunos, pais e comunidade. Nesse particular, Garcia e Queiroz
(2009, p. 119) afirmam que

[...] ao construir o seu projeto, os sujeitos ndao s6 definem as regras
que regem o coletivo e a sua identidade, como também reconstroem
suas relacgoes e praticas escolares, o que lhes confere consciéncia das
possibilidades e da capacidade do grupo de levar adiante um projeto
coletivo de educagéao.

O PPP, apesar de ser desenvolvido para implementagdo em médio prazo,
precisa ser atualizado anualmente, a fim de que possa nortear as mudancas
necessarias, visando a promover um ideal de educacéo coletivo. Por isso,
Veiga (2006, p. 8) afirma que sua elaboracao

[...] exige profunda reflexao sobre as finalidades da escola, assim como a
explicitacao de seu papel social e a clara definicao de caminhos, formas
operacionais e agdes a serem empreendidas por todos os envolvidos
no processo educativo. Seu processo de construcdo aglutinard
crengas, convicgoes, conhecimentos da comunidade escolar, do
contexto social e cientifico constituindo-se em compromisso politico e
pedagdgico coletivo. Ele precisa ser concebido com base nas diferencas
existentes entre seus autores, sejam eles professores, equipe técnico-
administrativa, pais, alunos e representantes da comunidade local. E,
portanto, fruto de reflexao e investigagao.

A esse respeito, Veiga (1996, p. 157) destaca ainda que a elaboragao
do PPP é a primeira etapa a ser desenvolvida, devendo se assentar na
definicao de uma

[...] concepcao de sociedade, educagao e escola que vise a emancipagao
humana. Ao ser claramente delineado, discutido e assumido
coletivamente ele se constitui como processo. E, ao se constituir como
processo, o projeto politico-pedagdgico reforga o trabalho integrado e
organizado da equipe escolar, enaltecendo a sua funcao primordial de
coordenar a acao educativa da escola para que ela atinja o seu objetivo
politico-pedagdgico.

A elaboragao do PPP é um momento decisivo para os futuros passos
que efetivarao o projeto de escola, de sociedade e de cidadania definido
coletivamente. Um instrumento dessa natureza nao pode ser elaborado
apenas por um pequeno grupo ou por profissionais alheios a cultura e
ao dia a dia da instituicdo, mas precisa ser fruto de didlogo, debates e
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participacao plural, para que praticas desse tipo possam constituir a cultura
da organizagao escolar. Esse processo € educativo, visto que essa interagao
possibilita aprendizagens diversas, pois, como defende Arroyo (2003, p. 31),
“[...] as mobilizac6es agiram como pedagogos no aprendizado dos direitos
sociai,s especificamente no direito a educagdo”.

E na discussao plural que os sujeitos se conhecem, estreitam relacoes
interpessoais e constroem uma identidade coletiva. Além disso, é nesse
momento que firmam a referéncia definida coletivamente para nortear o
trabalho. Adotar uma concepcao de educacional embasada no referencial
de direitos humanos implica construir coletivamente um posicionamento
acerca das desigualdades e exclusdes existentes na sociedade, que, em
grande medida, se reproduzem no contexto escolar. Afirmar o respeito
a dignidade humana requer nao sé discuti-la coletivamente, mas firmar
parametros sobre os quais certas praticas serdo efetivadas.

A elaboracao de um PPP é atividade complexa formada de varias etapas.
No seu marco referencial, todos precisam responder as seguintes perguntas:
que sujeitos queremos formar e para qual sociedade? Essas discussoes
sao importantes para que a comunidade defina a educacao que pretende
construir. Deve-se debater, ainda, a concepcao de ensino-aprendizagem
que se aproxima do objetivo acordado. Em seguida, é necessario analisar
a realidade escolar, definindo a distancia entre a situacao atual e o que se
quer alcangar. Com base nessas andlises, é possivel delimitar principios
norteadores, objetivos e agoes.

Desenvolver esse tipo de educagao, portanto, requer discussao acerca
de como e por que a luta pelos DH se efetivou na sociedade, qual o papel
da escola em sua promogado e como as relagdes humanas construidas
nesse espaco refletem, ou nao, o horizonte politico que se almeja. Por fim,
assumir esse referencial como principio faz pensar em como a temética
serd abordada por todos os profissionais em seus planos de trabalho,
desenvolvendo agées comuns dentro de prazos estabelecidos.

A equipe gestora, como responsavel por mobilizar os sujeitos para
essas discussoes e coordenar o trabalho escolar, em conjunto com o
conselho, nao pode perder de vista, em todas as fases do PPP, o compromisso
com a diversidade de opinides. Pois é na construcao de consensos, levando
os sujeitos a refletirem, posicionarem-se e definirem acbées, que estes
sdo capazes de incorporar as concepcoes de DH e cidadania na cultura da
organizacao escolar.

Implementacgdo da proposta pedagdgica da escola

A fase de implementacdao do PPP, assim como as demais, requer
continuo cuidado com o principio da participagéo e constante retomada do
didlogo. Garcia e Queiroz (2009, p. 123) consideram que “[...] implementar
o projeto politico-pedagdgico, tendo a gestdo democratica como principio,
requer que os profissionais construam espacos de didlogo, de investigacao
da realidade, de trabalho coletivo e de formagao continuada”.
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Colocar o planejado em pratica requer a delegacdo de responsabilidades
e o acompanhamento de como as acdes estdo sendo vivenciadas. Sem a
devida atencédo, é possivel que o plano néo se efetive do modo e dentro do
tempo desejado, de forma que, como analisam Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012), seja necessario gerir a participagdo para que nao se percam o0s
frutos das acOes estabelecidas. Nesse sentido, os autores consideram que
“[...] a participacao implica os processos de gestao, os modos de fazer, a
coordenacao e a cobranca dos trabalhos e, decididamente, o cumprimento
de responsabilidades compartilhadas, conforme uma minima divisado de
tarefas e alto grau de profissionalismo de todos” (Libaneo; Oliveira; Toschi,
2012, p. 458).

A construgao do PPP é complexa, pois a instituicdo escolar esté inserida
em um contexto social e cultural diverso e rico em identidades. O desafio
estd em administrar essa diversidade e construir identidade e cultura
préprias que unam e orientem as relacdes dos sujeitos. A multiplicidade,
tanto de identidades quanto de ideias, fortalece a proposta de uma educacao
que respeite os DH. Logo, valorizar as diferencas é, sem ddvida, fundamental
para que o PPP se torne aprendizado do exercicio de cidadania.

A implementacao coletiva do PPP requer a continuidade das acgoes
definidas pelos sujeitos. Nesse sentido, a gestao da escola desempenha
papel essencial, visto que o tempo de execugao do projeto ultrapassa o
mandato de gestor que, geralmente, ocupa o cargo por apenas dois anos.
Isso permite a continuidade de propdsito para além da permanéncia da
equipe diretiva, que € responsavel por mobilizar e congregar os sujeitos.
Construir agdes na perspectiva de valorizar a educagdao como direito requer
préticas continuas, ndo restritas a uma administragao, para que os valores
e as concepgOes sejam compartilhados e incorporados pelos sujeitos na
vivéncia das diversas fases do projeto. Bussmann (1995, p. 43 apud Veiga,
1996, p. 14) afirma que,

[...] na organizagdo escolar, que se quer democratica, em que a
participacdo é elemento inerente a consecugao dos fins, em que se
buscam e se desejam praticas coletivas e individuais baseadas em
decisdes tomadas e assumidas pelo coletivo escolar, exige-se da equipe
diretiva, que é parte desse coletivo, lideranca e vontade firme para
coordenar, dirigir e comandar o processo decisério como tal e seus
desdobramentos de execucao.

Os gestores, portanto, desempenham papel fundamental na vivéncia
do projeto, que deve tomar como base dados da realidade escolar, obtidos
por meio da avaliagdo continua das agdes desenvolvidas. A caracteristica
democratica da escola requer que esse processo seja feito coletivamente.
Nesse sentido, conforme Vasconcellos (2002, p. 62),

a gestao envolve estratégias, onde a comunicacdo exerce papel
fundamental, como ponto de partida para que todos se entendam.
Assim é importante ao gestor discutir solugdes possiveis e promover
negociagoes, assumir responsabilidades e deixar que os outros também
assumam; ser ouvido, mas também ouvir, valorizar os aspectos positivos
do grupo, deixando claras as suas intengdes para com a escola e zelar
pela total transparéncia de todas as agoes.

Josenilson Viana Guedes
Angela Maria Ferreira da Silva
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Assim, nao se pode conceber processo de avaliagao institucional com
modelos de gestao centrados no autoritarismo e em agoes descontinuadas e
pouco comprometidas com a coletividade. Ao contrario, a implementacao do
PPP deve ser agdo continua que requer planejamento, execugao e avaliacao
das acoes integradas e pautadas em dados da realidade escolar. A avaliagao
é uma etapa primordial para o conhecimento dessa realidade e para que
nao se perca o horizonte da educacao em DH.

Avaliagdo do projeto pedagdgico

A avaliagao do processo e do produto do trabalho permite que os
sujeitos identifiquem e superem problemas existentes e que (re)direcionem
acdes para que nao se fuja do planejado. A andalise das informacdes obtidas
possibilita a aprendizagem, de modo a evitar a repetigdo de equivocos.

Nessa perspectiva, a avaliacao da instituicao tem cunho formativo,
apesar de estar para além do controle das acdes e da reproducao da
realidade, respalda a melhoria desse trabalho. Dessa forma, “[...] avaliar
o projeto politico-pedagdgico da escola possibilita o incremento da
qualidade do trabalho escolar, assim como o reforco da participacao e da
autonomia dos sujeitos [...]” (Garcia; Queiroz, 2009, p. 126). A avaliacao
se constitui, portanto, em instrumento importante para a gestao escolar,
pois proporciona informacoes fundamentais para a melhoria da qualidade
do ensino, buscando, com isso, superar dificuldades e encontrar novos
caminhos. Conforme Garcia e Queiroz (2009, p. 126), a

[...] avaliacdo apoia o desenvolvimento escolar em todas as suas
dimensoes e abrange todos os sujeitos escolares, contribuindo para o
desenvolvimento tanto do educando quanto do educador. Esta pautada
em um processo de reflexao sobre a aprendizagem, seja dos profissionais
da escola na implementacao do projeto educativo, seja do professor e
do aluno na sala de aula, considerando os objetivos definidos, a situagao
atual e o progresso grupal ou individual em vérias circunstancias.

Avaliar, dessa forma, é estar aberto aos desafios da realidade e priorizar
o envolvimento de toda a comunidade escolar, ndo tendo como propdsito
punir culpados nem hierarquizar os sujeitos conforme desempenhos. Esse
seria o tipo de avaliacao somativa, que prioriza resultados, comparacoes,
medicgoes, classificacoes e hierarquizacao das pessoas e de suas agoes.
Nessa perspectiva, “[...] avaliar reduz-se, entdo, a verificar se as agoes
programadas foram realizadas conforme as orientacgées, constituindo-se
em um exercicio autoritario de poder” (Garcia; Queiroz, 2009, p./125).

O PPP deve ser a referéncia para a avaliagdo institucional. E ele que
proporciona os dados para a atualizagcao das agdes, posto que os dados
obtidos orientem seu replanejamento. Nesse sentido, Fernandes (2002, p.
58) destaca que

[...] o projeto pedagdgico e a avaliagao institucional estdo intimamente
relacionados. A néo existéncia de um desses processos ou a separagao
deles trard danos para a propria escola. Sem um projeto pedagdgico
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que delimite a intencionalidade da acao educativa e ofereca horizontes
para que a escola possa projetar seu futuro, faltara sempre a referéncia
de todo o trabalho e suas concepgoes basicas. Ja a avaliagdo se coloca
como processo balizador, para se perceber e redirecionar o Projeto
Pedagdgico. Sem ela, esse projeto se perde, pois nao sabe até que ponto
suas agoes surtiram efeito desejado e a que esté levando [...].

Sendo assim, h4 estreita relagdo entre PPP e avaliacao institucional. A
nao existéncia de um repercute negativamente na qualidade do trabalho.
E necessario acompanhar se a proposta de uma educacdo em direitos
humanos esta se consolidando conforme previsto. Isso implica analisar se
os valores, atitudes e praticas que expressam essa formacao sao também
os que pautam a relagao dos sujeitos no interior das escolas e avaliar quais
acoes precisam ser reforcadas e quais problemas precisam ser solucionados.
Assim, a coleta de dados dessa natureza requer ampla consulta dos sujeitos,
visando a melhorar o préprio processo de concretizagao do projeto. Na
medida em que sao elaboradas, realizadas e avaliadas as agoes, é possivel
se aproximar do ideal de educacao proposto coletivamente, em particular,
garantir o direito a uma formagdo de qualidade para todos. Por isso, é
importante

[...] alicergar o projeto politico pedagdgico nos principios, valores e
objetivos da educagao em direitos humanos que deverao transversalizar
o conjunto das agdes em que o curriculo se materializa. Propde-se assim
que, no curriculo escolar, sejam incluidos contetdos sobre a realidade
social, ambiental, politica e cultural, dialogando com as problematicas
que estao préximas da realidade desses estudantes. (Brasil. CNE, 2012,
p. 14).

O trabalho escolar precisa ser pensado de forma planejada e articulada e
isso s6 é possivel com um trabalho norteado por um instrumento construido
coletivamente. O PPP é esse instrumento que possibilita a construcao de
uma formacao alicercada nos principios da convivéncia, dos conflitos e
da busca por solugdes. Assim como uma educacao em direitos humanos
permite a construgao de um PPP participativo e vivenciado, um projeto
politico-pedagdgico que retrate a realidade também pode ser avaliado como
um plano pautado pela efetivacao dos direitos humanos na escola.

Consideragées finais

Efetivar uma educacdao em direitos humanos no contexto escolar
implica assumir essa perspectiva na construcdo de seu PPP, visto que é
pela participacao ativa dos sujeitos em sua elaboracao, implementacgao e
avaliagdo que serd possivel por essa proposta em pratica. Nesse projeto,
estao definidas as bases do trabalho pedagdgico, resultado da participagao
da comunidade por meio de processos de reflexao acerca da realidade da
instituicao.

Ao assumir a perspectiva da educacao em direitos humanos, a
comunidade escolar afirma seu papel. Para tanto, precisa ter claro o
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referencial de sociedade que pretende construir e o tipo de ensino que deve
promover para alcangar esse objetivo. Em fungao do referencial politico
orientador da agdo comum, é possivel definir principios, objetivos e agdes
a serem implementados e avaliados para que a comunidade se aproxime do
que almeja. A participacao plural dos sujeitos nesse processo é condigao
para a promocéao de reflexdes e discussoes. Além disso, é primordial para que
sejam criadas as condig¢des de legitimidade necessérias para que se promova
uma educagao que articule diversidade, cidadania e direitos humanos.

Isso requer a construcao coletiva de uma proposta pedagdgica que
atenda as exigéncias da comunidade e que tenha em vista o desenvolvimento
de cidadaos capazes de compreender sua realidade e buscar modifica-la.
Educar na perspectiva dos direitos humanos, tendo o projeto pedagdgico
como instrumento fundamental, fortalece as relagdes pessoais no contexto
escolar e favorece a consolidacao de uma educagdo mais humana. Além
disso, enriquece o papel da escola enquanto instituicao que congrega, ao
mesmo tempo, cultura, diversidade, politica e direitos humanos.
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Resumo

Este artigo compara as distintas formas de insercao no mundo do
trabalho de jovens entre 15 e 29 anos de idade residentes no campo
e respectivas caracteristicas educacionais. A base de dados para a
investigacao foi a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (Pnad/IBGE), relativa aos anos de 2004
e de 2014. A andlise recorreu as estatisticas descritivas, com base nas quais
busca explorar relacoes entre as diferentes formas e etapas de insercao
laboral e as condicdes educacionais dos sujeitos. As analises apontaram a
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Abstract
Work and education among young people aged 15 to 29 living in the
countryside: challenges for the expansion of schooling

This paper compares the different forms of labor market entry for
young people aged 15 to 29 living in the countryside and their educational
characteristics. The database for the research was the National Household
Sample Survey (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — Pnad) carried
by The Brazilian Institute of Geography and Statistics (Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica - IBGE) for the years ranging from 2004 to 2014.
The analysis drew on descriptive statistics, from which it seeks to explore
connections between the different types and stages of labor integration and
the educational conditions of the subjects. The analysis suggests linkages
between the forms of labor integration, the age in which it occurs and the
years of studies gathered by people living in the countryside.

Keywords: socio-educational inequalities; work; rural youth.

Introdugéo

As condicoes educacionais das populagbes residentes no campo
se caracterizam pela existéncia de desvantagens significativas quando
cotejadas com a situagdo das que habitam as &reas urbanas (Brasil. Inep,
2015, 2016; Santos, 2016). Diversos indicadores registraram melhorias
na ultima década, as quais podem estar associadas a politicas de
obrigatoriedade da educacao basica; a agdes especificas, como ampliagdo do
transporte escolar; e/ou a condicionalidade educacional dos programas de
transferéncia de renda, entre outras. Entretanto ainda subsistem variados
desafios as politicas publicas para avango das condi¢des educacionais e
usufruto dos direitos por parte dos moradores das areas rurais, tais como
elevar a escolaridade média, diminuir taxas de evasao, ampliar a frequéncia
escolar, reduzir indices de analfabetismo, estruturar escolas, qualificar
professores e garantir acesso a todos os niveis de ensino, entre outros.

Os sujeitos do campo nao se restringem aos engajados em atividades de
producao agraria, mas é relevante destacar que a ocorréncia de processos
de exclusao educacional e a persisténcia de uma baixa escolaridade entre
as populagdes rurais contrastam com um cendrio, delineado nas ultimas
décadas, de ampliagdo da importancia da agricultura e da pecuaria na
composicao econdmica do Pais e de melhoria em seus indicadores de
produtividade.

A partir do ano 2000, como informam Gasques et al. (2014),
obtiveram-se os melhores percentuais de crescimento da produtividade
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da agricultura das ultimas trés décadas. A “taxa de crescimento da
Produtividade Total dos Fatores (PTF),! no periodo de 2000 a 2009, foi de
4,22% [...]. Também para o periodo mais recente, 2000 a 2012, a taxa foi
elevada, de 4,06%" (Gasques et al., 2014, p. 91). A melhoria na eficiéncia
da produtividade agricola soma-se um expressivo crescimento do valor
bruto da produgdo, que passou de uma média anual de R$ 276.623 bilhdes,
em 2005, para R$ 473.218 bilhdes em 2015, incluindo apenas os dados até
agosto desse ultimo ano.?

De modo concomitante, para alguns autores, como Neri, Melo e Monte
(2012), mudancas agricolas e melhorias produtivas estao relacionadas
a ampliagdo da renda média no campo e a reducao da pobreza entre os
habitantes. Porém, ressalvam os pesquisadores, isso se associa muito mais
aos programas de transferéncia de renda (aposentadoria rural, Beneficios
de Prestacao Continuada — BPC, Bolsa Familia etc.) do que a um efeito
redistributivo do crescimento do Produto Interno Bruto (PIB) agricola ou
a ampliagdo das oportunidades de trabalho nas areas rurais acarretadas
pelo agronegdcio (Neri; Melo; Monte, 2012).

Em que pese a relevancia assumida pelo agronegdcio como fator
de alteracdes estruturais nas relagoes de trabalho e no uso da terra, a
abundéancia produtiva de commodities que ele induz e a riqueza que gera
talvez nao sejam necessariamente acompanhadas de uma ampliacao
do acesso aos direitos sociais entre os residentes nas areas rurais,
especificamente os escolares.

Considerando a literatura internacional sobre educacao das
populagées do campo, Stelmach (2011) aponta como problemas comuns
as vérias realidades rurais dos paises em desenvolvimento a pobreza, as
desigualdades de género e a migracdao em busca de trabalho. O fenémeno
ocorre, inclusive, em paises de capitalismo avancado. A esse respeito, Irvin
et al. (2011) registram que, nos Estados Unidos, a pobreza entre os jovens
do campo aumenta substancialmente as chances de abandono escolar.

Em relagdo especificamente as possibilidades de trabalho, Buainain
et al. (2013) assinalam uma tendéncia, no Brasil, sobretudo entre filhos
de pequenos agricultores, de migracao dos mais jovens em funcao das
escassas oportunidades. Nessa direcao, conforme Zago (2016, p. 64),
“o prolongamento da escolarizacdo para além do ensino fundamental
é relativamente recente entre os filhos de agricultores”. Punch (2002)
registra que as transicoes que caracterizam a juventude assumem maior
complexidade diante da caréncia de oportunidades de trabalho e educagao
no proprio campo. Além disso, nos territérios rurais, é mais intensa a
convivéncia entre etapas de escolarizacao basica e insercao laboral. Nesse
caminho, Rocha (2008, p. 536) destaca, com base em dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios 2004 (Pnad), que entre os jovens
do campo, “a entrada na escola é mais tardia, hd maior coexisténcia de
trabalho e escola em idades baixas”, fenomenos que a autora sugere como
possivelmente relacionados aos indicadores de escolaridade. Junto a isso,

Robson dos Santos

1

A Produtividade Total dos
Fatores (PTF) constitui
um indicador que recorre
a diversos fatores em sua
composicdo. A PTF permite
identificar quanto do produto
pode ser atribuido a ganhos
de eficiéncia e o que pode
ser tributado como fatores
de producao, por exemplo,
capital, trabalho etc. No caso
da agricultura, ela expressa
as dinamicas entre terra,
capital e trabalho.

Dados do Levantamento
Sistematico da  Producao
Agricola (LSPA), agosto/2015.
Valores deflacionados pelo
IGP-DI da FGV — agosto/2015.
Elaboragao SPA/Mapa.
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Para uma andlise sobre as
chances de acesso a creche
entre as populacbes do
campo, ver Souza (2017).

sao, do ponto de vista estatal,
sao a propria Lei do PNE
e o Decreto n° 7.352, de
2010, que dispoe sobre
a politica de educagao

no campo, e O Programa

Nacional de Educacdao na
Reforma Agréaria. Ambos
tratam da necessidade de
contextualizagdo das politicas
publicas aos territérios e
sujeitos do campo.

Expressivos dessa compreen-

cabe registrar que o acesso das populagdes do campo a outros niveis e
etapas educacionais ainda é muito desigual e inferior ao registrado entre
grupos urbanos.?

A insercao no mundo do trabalho ocorre em fases distintas para os
individuos ao se considerar o local de residéncia. Os dados da Pnad para os
anos de 2004 e 2014 indicam que os jovens residentes no campo comecam
a desempenhar atividades laborais em faixa etaria menor que os das areas
urbanas. Em adico a tal fendmeno, irrompem caracteristicas peculiares ao
trabalho no campo: predominantemente bracal, submetido a intempéries
climéticas, marcado por baixo rendimento e composto por forte grau de
informalidade, caracteristicas que podem colaborar com as condi¢bes de
exclusao educacional.

Apesar de alguns indicadores apresentarem, nos ultimos anos,
melhora na qualidade do emprego rural, ainda persistem condicoes
bastante precarias em relacdo aos ocupados rurais em geral. A
elevada informalidade, a inser¢do intermitente em diferentes etapas do
processo produtivo, a segmentacao dos trabalhadores, a rotatividade
por diferentes culturas, entre outros, acabaram por contribuir muito
para acentuar a precarizagao do trabalho (Dieese, 2014, p. 25).

E nesse cenario que o Plano Nacional de Educagao (PNE) buscou induzir
a constituigdo de politicas publicas que contemplassem as demandas
peculiares aos diversos grupos que vivem no campo. Como destaca o art.
8° da Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprovou o PNE, as politicas
educacionais federais, estaduais e municipais devem ser constituidas de
forma que “considerem as necessidades especificas das populagoes do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas, asseguradas a equidade
educacional e a diversidade cultural”.

As proposicoes do PNE irrompem em um contexto no qual se reconhece
a “insuficiéncia de politicas educacionais especificas para o campo (como)
uma das principais causas da desigualdade entre a escolaridade média rural
e a urbana” (Brasil, 2014, p. 32). Nesse sentido, a adequacgao das acoes as
peculiaridades dos habitantes do campo e a vida nos espagos rurais emerge
como requisito para a efetividade das politicas publicas educacionais.*

Em tal conjuntura, é fundamental analisar as possiveis relagdes entre
trabalho e condigdes de escolarizacao dos jovens do campo. A literatura em
sociologia da educacao ja tem apontado os vinculos entre a estratificagao
social e ocupacional de uma sociedade e as caracteristicas escolares dos
sujeitos (Forquin, 1995; Kerckhoff, 2000; Ball, 2003; Barbosa, 2009). Grande
parte das andlises, porém, reserva pouca atencdo para a compreensao
das carateristicas de estratificagdo, trabalho e desigualdades escolares
especificas das areas rurais, nas quais se estruturam formas peculiares de
divisao do trabalho e de diferenciacao social.

Neste texto, o enfoque geral sobre o grupo de 15 a 29 anos de idade
residente no campo é acompanhado de andlises especificas para dois
subgrupos: um na faixa de 15 a 17 anos e outro na faixa de 18 a 29, buscando
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ressaltar as peculiaridades que distinguem cada segmento. Essa populacao
delimita um contingente dotado de caracteristicas sociais, de identidade e
de insergao produtiva especificas, que justificam andlises particularizadas.
Isso é feito sem prejuizo de investigagoes voltadas a outros recortes etarios,
em relacao aos quais, inclusive, se delineiam as apreensoes sobre o conceito
de juventude, suas experiéncias de transi¢cdo entre papéis sociais e sua

mutabilidade histoérica.

Nao existe somente um tipo de juventude, mas grupos juvenis que
constituem um conjunto heterogéneo, com diferentes parcelas de
oportunidades, dificuldades, facilidades e poder nas sociedades. Nesse
sentido, a juventude, por definicdo, é uma construcao social, ou seja,
a producao de uma determinada sociedade originada a partir das
multiplas formas como ela vé os jovens, produgado na qual se conjugam,
entre outros fatores, esteredtipos, momentos histéricos, multiplas
referéncias, além de diferentes e diversificadas situagoes de classe,
género, etnia, grupo etc. (Abramovay; Andrade; Esteves, 2007, p. 21).

Tais caracteristicas plurais trazem desafios ao desenho e ao
acompanhamento das politicas publicas em geral. Sob um enfoque legal,
o Estatuto da Juventude (Lei n°® 12.852, de 2013) demarcou a faixa etaria
de 15 a 29 anos como alvo de agdes relacionadas a efetivacdo de direitos
da juventude, ampliando escopos anteriores que delimitavam o grupo na
faixa de 15 a 24 anos (Santos, 2016, p. 2). Nessa direcao, diversas metas
do PNE, por exemplo, assumem recortes etarios com a finalidade de
direcionar politicas publicas: a Meta 3 se volta para o grupo de 15 a 17
anos; a Meta 8, para a faixa etaria de 18 a 29; a Meta 9, para a populagao
acima de 15 anos; a Meta 12, para o grupo de 18 a 24 anos. Esses diferentes
agrupamentos ressaltam as caracteristicas plurais do que vem sendo
tratado como juventude, as quais assumem complexidades especificas
quando relacionadas as peculiaridades dos jovens da area rural (Menezes;
Stropasolas; Barcellos, 2014; Castro et al., 2009) que precisam de atencao
e andlises peculiares, que fogem do escopo do presente artigo.

Este estudo, porém, se concentra em uma parcela especifica da
juventude: a populagao de 15 a 29 anos de idade residente nas areas rurais,
com foco nas dimensoes do trabalho e da escolaridade, buscando apontar
alguns desafios para ampliacao do acesso a escola e da escolaridade média
da referida populagdo. Mais especificamente, o texto i) compara os niveis
de escolaridade e a frequéncia a escola com base nas faixas de idade em
que os individuos se inseriram no mundo do trabalho; e ii) coteja as relagdes
entre o tipo de vinculo empregaticio e a escolaridade média da populagao
jovem que reside no campo.

O texto se estrutura em cinco partes. Além da introducao, na qual se
buscou localizar a problematica, apresenta a descricdo da amostra e da
metodologia utilizadas, destacando mudangas demograficas na populacao de
15 a 29 anos do campo entre 2004 e 2014. Apés a caracterizagao dos sujeitos,
séo descritas as condigbes de insercao laboral do grupo, na sequéncia, as
condicdes de educagio e, em seguida, analisadas, com base em estatisticas
descritivas, as condicoes de trabalho e as situagbes educacionais dos jovens
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° Cabe notar que esse processo

ocorre, no caso da Pnad,
utilizando “estimadores
de razao cuja variavel
independente é a projecao
da populagdo residente de
cada unidade da Federacao,
segundo o tipo de area
(regido metropolitana e nao
metropolitana de divulgacao
da pesquisa)” (IBGE, 2014).

no campo. A andlise se fundamentou na comparagdo entre escolaridade
média, frequéncia a escola e ao ensino médio, considerando o grupo dos
individuos quanto a condi¢cdo de ocupados e desocupados, faixa etaria em
que comecaram a trabalhar e tipo de vinculo empregaticio que possuiam.

Amostra e procedimentos metodolégicos
Caracteristicas da amostra

A base de dados utilizada para essa analise foi a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (Pnad/IBGE), relativa aos anos de 2004 e de 2014,
de modo a comparar os dois periodos. Cabe registrar que, desde 2004, a
pesquisa passou a incluir a populagao residente nas areas rurais de todos
os estados do Pais, o que trouxe ganhos para os estudos sobre condigdes
de trabalho no campo brasileiro (Rocha, 2006).

Como esclarece o documento Notas Metodolégicas da Pnad (IBGE,
2014), a investigacao é realizada por meio de uma amostra probabilistica,
em trés estagios. No primeiro, sdo selecionados os municipios; no segundo,
os setores censitarios; no dltimo, sao escolhidos os domicilios, dos quais
se analisam as caracteristicas estruturais da residéncia e dos respectivos
moradores que compoem a base de sujeitos da pesquisa (IBGE, 2014).

Em relacdo a populagdo de interesse para este artigo, pessoas na
faixa de 15 a 29 anos de idade, a amostra da Pnad de 2004 comportava
110.706 pessoas; em 2014, era composta por 88.653 casos. Para o campo,
a amostra da populacdo de 15 a 29 anos, em 2004, era de 17.229 pessoas
e, em 2014, de 12.036.

A Tabela 1 apresenta os dados da amostra e seus valores apés a
expansao, levando em conta o peso atribuido as pessoas.®

Em 2014, de acordo com a Pnad, 40,3% e 29,2% dos jovens brasileiros
na faixa etaria de 15 a 29 anos viviam nas regides Sudeste e Nordeste,
respectivamente. A maioria, 56,8% (pretos e pardos), se declarava negra
e residia nas areas urbanas, 85,7%. Os que habitavam o campo, nessa
faixa etéria, contabilizavam, no mesmo periodo, 6.997.498 pessoas, 0 que
representava 14,3% da populacao de 15 a 29 anos, conforme Tabela 2.

A apreciagao desses dados frente aos do ano de 2004 evidencia reducao
da participagao relativa dos jovens vivendo nas areas rurais das regioes
Sudeste, Sul e Centro Oeste e ampliacao da participagao dos residentes nas
regides Norte e Nordeste no total de jovens habitando o campo. Comparando
os dois periodos, nota-se também crescimento, no nivel Brasil, do percentual
daqueles que se declaravam pretos e pardos no campo: em 2004, 4,6% dos
jovens residentes nessas areas afirmaram ser pretos e 58,5% pardos; ja em
2014, esses valores se elevaram para 7,0% e 60,6%, respectivamente. Por
fim, é importante chamar a atengao para a diminui¢cdo no total de jovens
na faixa etaria de 15 a 29 anos que residiam no campo, visto que contavam,
em 2004, 8.366.777 pessoas; ja no ano de 2014, eram 6.997.498, o que
representa reducao de mais de 1,3 milhdo de pessoas (Tabela 2).

1
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Tabela 1 — Tamanho da Amostra de 15 a 29 Anos e da Populagdo da
Pnad, por Idade e Localizagédo — Brasil — 2004/2014
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25 anos 6.090 6,5 2.694.366 6,5 5.031 6,6 2.748.341 6,5
waws  omw 62 awwe 1w 6s om0
27 anos 5.618 6,0 2.504.823 6,0 5.004 6,5 2.755.534 6,6
waws  ssw 5o esmom oo sme o7 emoms oo
29 anos 5.313 5,7 2.409.875 58 4.955 6,5 2.699.901 6,4
15 anos 1.455 8,4 709.067 8,5 1.067 8,9 624.325 8,9
dems 7o emes 7o 0w a7 e oo
17 anos 1.358 7.9 667.432 8,0 1.021 8,5 585.507 8,4
demes w9 7o eeeow 80 e 1 seem  ed
19 anos 1.219 7.1 600.101 7.2 848 7,0 496.799 7.1
woms aew 7o swas 0 e a1 weow o1
21 anos 1.133 6,6 551.439 6,6 700 5,8 409.503 5,9
e ade es  smw o7 e 62 amam o2
23 anos 1.068 6,2 524.552 6,3 658 5,5 392.363 5,6
s ams o3 s es ez se w0 5o
25 anos 1.045 6,1 504.890 6,0 740 6,1 427.161 6,1
EEE A A R
27 anos 927 5,4 442.333 53 680 5,6 392.194 5,6
waws ow ss amem 53 m a0 mwaw a1
29 anos 874 51 425.076 51 715 5,9 405.900 58
Fonte: Elaborada pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.
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Trabalho e educacao entre jovens de 15 a 29 anos residentes no campo:

desafios a ampliagao da escolaridade

Ao se observar as caracteristicas especificas da populagdo de 15 a
29 anos residente no campo em 2014, é possivel vislumbrar que a maioria
morava na regiao Nordeste (53,1%), era do sexo masculino (52,1%), negra
(pretos 7% e pardos 60,6%) e estava ocupada na semana de referéncia da
Pnad (58,3%). Essas caracteristicas a distinguiam em relagao a populagao
urbana na mesma faixa etéria, sobretudo no que se refere a regiao de
residéncia e ao sexo, visto que, entre a populagdo urbana, a maioria residia,
em 2014, na regiao Sudeste (44,1%) e era do sexo feminino (50,4%).

A Pnad 2014 permite visualizar também que, até os 18 anos de idade,
o percentual de jovens entre a populagdo no campo é maior, em termos
relativos, do que nas areas urbanas: 8,9% da populacdo de 15 a 29 anos
no campo tinha 15 anos de idade; nas areas urbanas, o grupo com 15 anos
representava 6,9% dos jovens de 15 a 29 anos (Grafico 1). Em 2004, assim
como em 2014, a populacao do campo era composta por um percentual
maior de jovens com menos de 19 anos de idade e, a medida que se analisam
os grupos de idade mais elevada, entre 20 e 29 anos, sobretudo, vislumbra-se
uma redugao na presenca de jovens na area rural.

Percentual

ST T T T 1T T T T T T T T T T T 1
15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

Idade (anos completos)

—o—Urbano 2014 =—e—Rural 2014 -—e— Urbano 2004 =—e—Rural 2004

Gréafico 1 — Percentual da Populagéo de 15 a 29 Anos, por
Localizagao e Idade (em Anos Completos) — Brasil — 2004/2014

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.

A partir dos 18 anos de idade, o percentual da populacao jovem no
campo se reduz em ritmo ainda mais acelerado que nas cidades, o que pode
indicar ser essa a fase em que a maioria deixa de viver nas areas rurais.
Esse dado é relevante para analise, pois, conforme Rocha (2008), 18 anos
constitui o limiar de transicdo em que escola e trabalho tém importancia
relativamente similar e a partir do qual trabalhar se converte em atividade
principal. Quando tal transicao se impde sem que os sujeitos tenham
acumulado a escolaridade bésica, ampliar posteriormente a escolaridade
se torna mais complexo.
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Variaveis e procedimentos metodologicos

Em relacao aos dados para caracterizar a condicao de trabalho,
considerou-se as pessoas ocupadas na semana de referéncia da pesquisa e no
periodo de 365 dias correspondentes. De acordo com as Notas Metodoldgicas
da Pnad, enquadram-se nesse grupo pessoas que tinham trabalho durante
todo ou parte de cada um dos periodos. Incluiram-se entre elas as que nao
exerceram o trabalho remunerado que tinham no periodo especificado
por motivo de férias, licenca, greve etc. Ja as desocupadas eram pessoas
desempregadas que haviam tomado alguma providéncia efetiva de procurar
trabalho na semana ou no ano de referéncia (IBGE, 2014).

Em relacdo a trabalho, foram utilizadas as varidveis “posicdo no
trabalho principal”, “idade em que comecou a trabalhar” e “ndmero de
horas habitualmente trabalhadas por semana” no(s) trabalho(s) da semana
de referéncia.

No que se refere a andlise das condicbes de escolaridade da populagéo,
o estudo recorreu a trés variaveis principais: “anos de estudo completos que
a pessoa possuia”, “frequéncia a escola” e “frequéncia ao ensino médio”.
Os “anos de estudo” constituem uma variavel derivada da Pnad, “obtida em
fungéo da série e do nivel ou grau que a pessoa estava frequentando ou havia
frequentado, considerando a dltima série concluida com aprovacao” (IBGE,
2014, p. 35). Em relacao a frequéncia a escola, trata-se de uma variavel da
Pnad que coleta informacoes baseadas na declaracao da pessoa que responde
ao questionario. Com base nesses dados, foram calculados os percentuais
de individuos de cada grupo selecionado que declararam frequentar ou
ndo a escola. Em relacdo a matricula no ensino médio, consideraram-se
apenas os que frequentavam esse nivel de ensino, na modalidade regular
ou educacao de jovens e adultos (EJA), sendo os demais classificados em
“outros niveis”.

A opcao pela Pnad se deve ao fato de ela ser uma pesquisa que
representa a populacdo de modo integral, o que possibilita fazer analises
relativas aos que estao fora da escola, diferentemente do censo escolar, por
exemplo, que se refere apenas aos que estao matriculados no ensino formal.®

Condigdes educacionais da juventude do campo

Ao considerar os indicadores educacionais que tratam da situagao dos
jovens residentes no campo, fica evidente que ainda subsistem desafios
consideraveis para distribuicdo mais igualitaria das oportunidades e para
equalizacao das condicdes de acesso a escola. Até os 17 anos de idade, o
percentual de jovens que frequenta a escola é similar entre as dreas urbanas
e rurais. Conforme esclarece o Gréafico 2, referente a populagdo de 15 a
17 anos, ocorreu, inclusive, entre 2004 e 2014, reducao na desigualdade
de acesso a escola entre jovens do campo e das areas urbanas. Todavia,
quando se considera o acesso ao ensino médio, por exemplo, que seria o
nivel “ideal” para o grupo de 15 a 17 anos, nota-se que, apesar da redugao
da desigualdade entre 2004 e 2014, ainda persistem distancias consideraveis
(Brasil. Inep, 2016).

Robson dos Santos

Para informacdes detalhadas
sobre os métodos para
o calculo dos indicadores
educacionais  utilizados e
sobre o uso da Pnad, ver
Plano Nacional de Educagao —
Linha de Base, disponivel em:
<http://www.publicacoes.
inep.gov.br/portal/
download/1362>.
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Trabalho e educacao entre jovens de 15 a 29 anos residentes no campo:

desafios a ampliagao da escolaridade

7 Para mais informagdes sobre
as condi¢bes educacionais
do grupo entre 18 e 29 anos
de idade, ver texto sobre a
Meta 8 do PNE, disponivel em
Santos (2016).
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Em 2014, 59% dos jovens da referida faixa etaria residentes nas areas
urbanas frequentavam o ensino médio, enquanto para os residentes no
campo esse valor era de 44,5%. Esse numero era inferior ao verificado
para os jovens das areas urbanas, mas representava um avango quando
comparado a condicao do mesmo grupo em 2004 (21,9%).

84,2 84,6 82,5

Percentual

Urbano Urbano

2004 2014

M Frequenta a escola [ Frequenta o ensino médio

Gréfico 2 — Percentual da Populagéo de 15 a 17 Anos que Frequenta
a Escola e o Ensino Médio, por Localizagdo — Brasil — 2004/2014

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.

Quanto a populacao de 18 a 29 anos, a escolaridade média do grupo se
ampliou no periodo compreendido entre 2004 e 2014 (Brasil. Inep, 2016, p.
197).” Entretanto, conforme revelam os dados da Tabela 3, entre os jovens
residentes no campo, esse crescimento na escolaridade foi relativamente
pequeno. Em 2004, o grupo de 18 a 29 anos residente no campo acumulava
escolaridade média de 5,5 anos de estudo. Esse nimero passou, em 2014,
para 8,1 anos, o que ainda colocava os que moravam no campo em situacao
de desigualdade frente a média do Brasil como um todo (9,9 anos) e dos
residentes nas areas urbanas, em particular (média, em 2014, de 10,2
anos). Desse modo, é possivel visualizar, na dltima década, crescimento em
ritmo lento da escolaridade dos jovens do campo, o que constitui situagao
problematica considerando as exclusdes ja sofridas por esse grupo.

Tabela 3 — Escolaridade Média (em Anos de Estudo) da Populagao
de 18 a 29 Anos, por Localizagédo — Brasil — 2004-2014

Anos
Localizagédo
2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013 2014
Brasil 8,3 8,56 8,8 9,0 9,2 9,4 9,5 9,7 9,8 9,9
Urbano 88 90 93 94 96 98 99 101 101 102
Rural 56 59 62 65 67 70 73 76 78 81

Fonte: Elaborada pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.



Mesmo que os individuos concluam a escolarizagdo formal nas idades
“ideais”,® ha a tendéncia de o percentual daqueles que frequentam a escola
reduzir a medida que envelhecem, haja vista que, em um processo ideal, até
determinada idade, eles ja teriam cumprido ao menos a trajetéria obrigatdria
em todo o sistema escolar. No entanto, ao se comparar a situacao com
base no local de residéncia, nota-se que, entre os jovens das areas rurais,
a reducdo no percentual dos que frequentam a escola é ainda maior.

Considerando a idade de 15 anos como referéncia inicial, a porcentagem
dos que frequentam a escola declina até os 17 anos, em ambas as
localizacdes, em um ritmo muito similar. Aos 16 anos, 85,1% dos jovens
do campo ainda frequentam a escola. Na faixa de 17 anos, o percentual dos
que frequentam é de 70,4% e, para o mesmo grupo residente nas areas
urbanas, é de 74,1%. A partir dos 18 anos de idade, porém, a distancia entre
0s grupos no que se refere ao percentual que ainda frequenta a escola tende
a se alargar, em prejuizo dos jovens residentes no campo.

No grupo com 20 anos de idade, por exemplo, em 2014, 33,5% dos
residentes nas areas urbanas ainda frequentavam a escola; ja entre os da
mesma faixa etaria e que residiam no campo, o percentual era de 22,3%
(Gréafico 3), uma diferenga de 11,2 pontos percentuais. Como a escolaridade
meédia dos jovens do campo é baixa para o grupo de 18 a 29 anos, a reducao
no percentual dos que nao frequentam a escola converge em desafios
adicionais a ampliagdo da escolaridade média, pois as defasagens acumuladas
anteriormente ndo podem ser diluidas sem que os individuos continuem
estudando ou mesmo retornem a escola. Em outras palavras, o declinio
da frequéncia a escola, quando imbricado a um elevado atraso escolar ja
existente, conflui na perpetuacgao de um baixo nivel de escolaridade (Rocha,
2008, p. 541).
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Gréfico 3 — Percentual da Populagdo que Frequenta a Escola, por
Localizagéo e Idade — Brasil — 2014

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.
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A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional
estabelece, em seu artigo 4°,
inciso I, a educagao basica
obrigatdria e gratuita dos 4
aos 17 anos de idade. Como
a educacao basica engloba da
pré-escola ao ensino médio, a
expectativa é que o individuo
conclua aos dezessete anos
de idade todo trajeto, que
implicaria atualmente 12 anos
de escolaridade.
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Trabalho e educacao entre jovens de 15 a 29 anos residentes no campo:

desafios a ampliagao da escolaridade

Conforme exposto, o estabelecimento de escolarizagdo obrigatdria
sustenta a expectativa de que o envelhecimento dos individuos seja
sincronico a ampliacdo de sua escolaridade média. Porém, os dados
expressos no Grafico 4 revelam situacao distinta em relagao as populagoes
rurais. Para o grupo do campo com 18 anos completos, a escolaridade
média era, em 2014, de 8,2 anos, o que correspondia a menos que o ensino
fundamental completo, atualmente com duracdao de nove anos. A partir
dos 25 anos, a escolaridade média cai ainda mais, de modo que, para o
grupo com 29 anos de idade residente no campo, a média de anos de
estudo era, em 2014, de 7,3 anos. Por outro lado, quando se consideram
os residentes nas areas urbanas com a mesma idade, o valor era de 10,4
anos (Gréafico 4).
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Gréfico 4 — Média de Anos de Estudo da Populagéo de 15 a 29 Anos,
por Idade e Localizagdo — Brasil — 2014

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.

]:3 possivel perceber, em relagcdo aos dados como um todo, que a
frequéncia a escola entre as populagées rurais com idade entre 15 e 17 anos
é relativamente préoxima a do grupo urbano, em que pese a reducao gradual
que se verifica em ambos. No entanto, a trajetéria dos sujeitos no sistema
escolar segue trilhas desiguais. A andlise da taxa liquida de matriculas no
ensino médio (Gréfico 2), por exemplo, aponta para a existéncia de uma
distancia que relativiza as conquistas de acesso ao ensino fundamental
nas faixas anteriores (Brasil. Inep, 2015, 2016). Esse é um dos fatores que
torna ainda mais complexa a ampliacao da escolaridade média do grupo
de 18 a 29 anos, haja vista que os jovens do campo deixam de “acumular”
anos de estudo e ja entram nessa faixa etaria com baixa escolaridade. Ao
mesmo tempo, a média de escolaridade para os mais velhos, grupos entre
25 e 29 anos, é ainda menor, o que indica dificuldades em se ampliar a

escolarizagao entre os de maior idade.
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Condig¢ées de trabalho entre jovens de 15 a 29 anos residentes
no campo

A comparacao entre condigdes de ocupacao é dimensdo importante
para o entendimento das circunstancias que caracterizam os jovens do
campo. Inicialmente, é importante considerar o percentual elevado de jovens
residentes no campo que comecaram a trabalhar mais cedo (Grafico 5).
No grupo de 15 anos de idade, por exemplo, 27,9% dos jovens exerceram
atividades de trabalho na semana de referéncia da Pnad 2014. Entre os
jovens nessa idade que residiam nos espacgos urbanos, o percentual era de
11,5%. Até os 21 anos de idade, entre os jovens do campo, o percentual
dos que trabalhavam era maior que o observado para aqueles que residiam
nas areas urbanas. Aos 18 anos de idade, 49,5% dos jovens residentes em
areas rurais trabalhavam; ja entre os residentes das areas urbanas, esse
valor era de 44%.

O cenéario em 2014 comporta ainda diferencas entre os grupos por
localizacao de residéncia, mas revela mudancas em relagao a 2004. Nesse
ultimo, 49,1% dos jovens com 15 anos trabalhavam; com 16 anos, 54,2%; e,
com 17, 61,3%. Ja entre os que residiam nas areas urbanas, em 2004, 25,6%
dos jovens com 15 anos desempenhavam atividades laborais na semana de
referéncia da Pnad 2004 (Grafico 5).

E possivel visualizar, comparando os dois periodos (2004/2014),
uma diminuicao no percentual de jovens do campo entre 15 e 17 anos
que trabalhavam. Comparando especificamente os que tinham 15 anos de
idade, observa-se uma reducao de 21,2 pontos percentuais, entre 2004 e
2014 (Gréafico b).
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Grafico b — Percentual da Populagdo de 15 a 29 Anos Ocupada na
Semana de Referéncia, por Grupo de Idade (em Anos Completos) e
por Localizagdo — Brasil — 2004/2014

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.
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Trabalho e educacao entre jovens de 15 a 29 anos residentes no campo:

desafios a ampliagao da escolaridade

Apesar da reducao comparativa entre 2004 e 2014, os dados sugerem
que o trabalho emerge como atividade mais prematura entre os residentes
nas areas rurais. Isso fica evidente ao levarmos em conta a faixa de idade
na qual os individuos comegaram a trabalhar. No ano de 2014, entre os
jovens de 15 a 29 anos que residiam nas areas urbanas e que estavam
ocupados na semana de referéncia da Pnad, 2,5% afirmaram ter iniciado suas
atividades laborais até os 9 anos de idade; entre os residentes no campo,
13,1% afirmaram ter iniciado com menos de 9 anos. Na mesma direcao, 49%
dos jovens do campo comegaram a trabalhar entre 10 e 14 anos; ja entre
os das areas urbanas, esse percentual era, em 2014, de 22,6%, conforme
descrevem as informacoes na Tabela 4.

Esses dados permitem afirmar que a maioria dos jovens do campo
(62,1%) passou a desempenhar atividades laborais até os 14 anos de idade;
ja entre os das areas urbanas, o percentual para esse caso era de 25%. Em
2004, quase 80% dos jovens do campo que desempenhavam atividades na
semana de referéncia da Pnad tinham comecado a trabalhar com 14 anos de
idade ou menos. Apesar de, em 2014, o percentual de jovens do campo que
haviam iniciado suas atividades laborais com menos de 14 anos ser elevado,
observou-se diminuicao quando comparado com o ano de 2004 (Tabela 4).

Tabela 4 — Populagéo de 15 a 29 anos Ocupada na Semana de
Referéncia, por Faixa Etaria em que Comecgou a Trabalhar
(Percentual) e Localizagdo de Residéncia — 2004/2014

Anos
Faixa de 2004 2014
idade em que Urbano Rural Urbano Rural
comegou
Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %  Frequéncia %

Até 9 anos 1.499.592 6,3 1.337.027 22,8 590.697 285 477.796 11,7
10 a 14 anos 8.257.854 34,9 3.357.301 57,4 5.419.702 22,5 2.001.142 49,0
15 a 17 anos 7.762.935 32,8 866.466 14,8 9.479.974 39,4 1.041.129 205,15
18 a 19 anos 3.854.432 16,3 188.259 3,2 5.841.418 24,2 392.865 9,6
20 a 24 anos 2.092.030 8,8 93.859 1,6 2.5622.175 10,5 152.216 3,7
25 a 29 anos 171.732 0,7 8.221 0,1 234.957 1,0 15.532 0,4
Total 23.643.159 100,0 5.851.710 100,0 24.088.923 100,0 4.080.680 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.

As diferencas entre 2004 e 2014, no que se refere a ocupacao da
populacao de 15 a 29 anos, denotam, por um lado, a incorporagao de
algumas mudancas na dimensao ocupacional, na medida em que se ampliou
amédia de idade na qual os individuos do campo passaram a trabalhar, o que
permitiria, potencialmente, que eles se dedicassem por mais tempo apenas
a escolarizacao. De outro lado, ajudam a compreender que se mantém uma
caracteristica de inserg¢do produtiva mais prematura entre os jovens do

611

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 596-623, set./dez. 2017.



Robson dos Santos

campo. Essa situacao, esclarece Costanzi (2009, p. 25), é problematica, pois
quanto mais cedo ocorre a entrada no mundo do trabalho, “mais precaria
tende a ser a insercgao laboral e maior o prejuizo na formagao educacional
das pessoas, contribuindo para a reproducao da situagao de pobreza”.

A andlise comparativa entre os anos de 2004 e 2014 permite captar
também algumas mutagoes na esfera do trabalho de jovens de 15 a 29
anos. Em 2004, dos jovens que residiam no campo e trabalhavam, 12,6%
tinham carteira de trabalho assinada; em 2014, por sua vez, ocorreu uma
ampliacdo desse nimero, de modo que 21,8% tinham tal formalizagao.
Dos jovens residentes nas areas urbanas que trabalhavam na semana de
referéncia em 2014, 56,0% eram empregados com carteira assinada. De
outro lado, em 2004, 32,9% dos que viviam no campo desempenhavam
trabalhos sem remuneracdo, enquanto em 2014 esse percentual havia
reduzido para 15,2% (Tabela 5).

Ainda em 2014, nas areas urbanas, apenas 0,4% dos jovens de 15 a
29 anos de idade trabalhavam na producao para o autoconsumo e 1,9%
exerciam trabalhos nao remunerados. No campo, essas condicoes foram
registradas em 14,7% e 15,2% dos casos, respectivamente (Tabela 5).

Tabela 5 — Posigdo na Ocupagédo no Trabalho Principal da Semana de
Referéncia para Pessoas de 15 a 29 Anos, por Localizagdo — Brasil —

2004/2014
2004 2014
Posigéo na ocupagéo no Urbano Rural Urbano Rural
trabalho
Total % Total % Total % Total %

Empregado com carteira de

. 9.961.790 42,1 739.020 12,6 13.479.223 56,0 889.615 21,8
trabalho assinada

Militar 158.462 0,7 5.495 0,1 176.954 0,7 8.696 0,2

Funcionério publico

2 2 697.149 2,9 64.202 1.1 712.091 3,0 67.770 1,7
estatutario

Outro empregado sem

. . 6.622.197 28,0 1.429.728 24,4 5.437.262 22,6 1.058.864 259
carteira de trabalho assinada

Trabalhador doméstico com

carteira de trabalho assinada 387.663 1,6 43.205 0,7 172.745 0,7 27.306 0,7

Trabalhador doméstico sem

carteira de trabalho assinada 1.564.664 6,6 2b4.542 4,3 675.760 2,8 160.871 3,9
Conta prépria 2.782.840 11,8 810.384 13,8 2.540.633 10,5 625.976 15,3

Empregador 389.482 1,6 38.183 0,7 317.240 1.3 17.511 0,4

Trabalhador na producao para

P 156.786 0,7 539.024 9,2 103.913 04 599.606 14,7
0 proprio consumo

Trabalhador na construcao

. 23.116 0,1 3.160 0,1 22.941 0,1 4.894 0,1
para o préprio uso
Nao remunerado 898.803 3,8 1.924.767 32,9 450.161 1,9 619.571 15,2
Total 23.643.159 100 5.851.710 100 24.088.923 100 4.080.680 100

Fonte: Elaborada pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.
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A comparacao entre os dados permite vislumbrar pequena melhora
nos indices de formalizagdo do trabalho da populacao do campo. Apesar
disso, ela ainda convive com ndmeros elevados de insercao laboral precaria,
haja vista o percentual significativo sem formalizacdo ou sem remuneracao.
Cabe ressalvar que o respectivo dado nao informa se a insergao no
trabalho formal ocorria na area rural ou urbana, aspecto que precisa ser
posteriormente investigado.

De modo geral, comparando os dados de 2004 com os de 2014, é
possivel inferir que ocorreram alteragées na composicdo da forga de
trabalho do campo, sobretudo ampliagdo dos que possuiam carteira de
trabalho assinada.

A seguir, discute-se se o tipo de insercao produtiva, a idade em que
ocorreu a entrada no mundo do trabalho e a prépria condigdo de estar
ocupado apresentam relagées com a escolarizacao de jovens e adultos no

campo.

Insergéo no trabalho e condigdes de educagdo no campo

Os dados anteriormente apresentados visavam apontar as diferencas
nas condic¢des de trabalho e de educacao entre os jovens residentes no campo
e os que vivem nas areas urbanas, com foco nos primeiros. No entanto,
é preciso investigar mais detalhadamente as interacdes entre insergao
produtiva e escolarizacdo dos jovens nas areas rurais. Cabe ressalvar que
aqui sdo apresentadas algumas andlises exploratérias e descritivas que
precisam ser posteriormente aprofundadas com métodos correlacionais
e de inferéncia mais consistentes, de modo a avaliar o grau de associagao
entre as variaveis de insergao laboral e escolaridade.

Nesse sentido, ao se apreciar a situacao, em 2014, dos residentes no
campo com idade entre 15 e 29 anos e que eram empregados com carteira
de trabalho assinada, a escolaridade média era de 9,1 anos; para os que eram
funcionarios publicos estatutérios, de 11,9 anos; e, para os que ocupavam
a condigao de empregador, a escolaridade média era de 10,6 anos. Tais
situagdes se referem aos que tinham insercdes laborais mais formalizadas
e normalmente com maior acesso aos direitos sociais, como os trabalhistas
e os previdenciarios.

Por outro lado, ao se observar as condicoes dos que desempenhavam
atividades sem carteira de trabalho assinada, situacao relativamente mais
frequente no campo (Tabela 5), a média era de 7,7 anos; ja para os que
trabalhavam na produgéo para o préprio consumo, era de apenas 7 anos, o
que correspondia a menos do que o ensino fundamental completo, apesar
de comportar melhorias em relagdo a 2004. Nesse ultimo ano, entre os que
trabalhavam com carteira assinada no campo, a escolaridade média era de
7,8 anos para o grupo de 15 a 29 anos, enquanto, para as areas urbanas,
era de 9,8 anos.
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Os dados apresentados se referem a populagdo de 15 a 29 anos de
idade de um modo geral. Para analisar algumas relacoes entre trabalho
e escolaridade, é relevante observar isoladamente a situacdo de dois
subgrupos principais: os jovens de 15 a 17 anos e os de 18 a 29 anos,
alvos de politicas educacionais diferenciadas.

Os primeiros (15 a 17 anos) ainda se encontram na idade considerada
“adequada” para a frequéncia a educacao basica, mais especificamente o
ensino médio. A Tabela 6 permite observar que, na comparacao de 2004
e 2014, ocorreu uma mudanga na relacdo entre ocupacao e frequéncia
a escola, considerando os jovens do campo. Em 2004, dos que tinham
entre 15 e 17 anos e que estavam ocupados, 33,2% nao frequentavam
a escola; ja em 2014, esse percentual caiu para 24,2%. Queda similar
se deu também entre os que estavam desocupados, pois, em 2004, o
percentual dos jovens do campo nessa condicao e que nao frequentavam
a escola era de 22,5%; ja em 2014, foi de 14%. De outro lado, nas areas
urbanas, o percentual dos que frequentavam a escola ndo se alterou
significativamente, tanto entre os que estavam ocupados quanto entre
0S que nao estavam.

Tabela 6 — Frequéncia a Escola da Populagéo de 15 a 17 Anos, por
Local de Residéncia e Ocupagédo na Semana de Referéncia — Brasil —

2004/2014
2004 2014
Frequenta Urbano Rural Urbano Rural
a escola Total % S o Total % Total %
Sim 5.704.980 87,3 714.197 77,5 6.043.017 87,3 1.025.249 86,0
Desocupados Nao 831.501 12,7 206.862 22,5 877.592 12,7 167.119 14,0

Total 6.536.481 100,0 921.059 100,0 6.920.609 100,0 1.192.368 100,0

Sim 1.700.405 752 743811 66,8  1347.645 744 472128 758
Ocupados Nao 550.699 24,8 369.595 33,2 464.059 256  150.528 24,2
Total 2.260.104 100,0 1.113.406 100,0  1.811.704 100,0  622.656 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.

A frequéncia a escola considera a insercao do individuo nas instituigdes
de ensino em qualquer série. Ao olharmos as condigbes de inclusdo no ensino
médio, etapa “ideal” para os jovens de 15 a 17 anos, os dados apresentam
configuracgdes distintas. Como explica o Grafico 6, em 2014, entre os jovens
do campo que trabalhavam na semana de referéncia da Pnad, apenas 38,3%
frequentavam o ensino médio; entre os que nao trabalhavam, tal percentual
era de 47,7% (Gréafico 6).
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Grafico 6 — Percentual dos Jovens de 15 a 17 Anos que
Frequentavam o Ensino Médio, por Localizagdo e Condigédo de
Ocupagdo na Semana de Referéncia — Brasil — 2014

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.

A comparacao acerca da insercao no ensino médio entre os jovens
residentes no campo, ocupados ou nao, sugere existir uma diferenca
que pode estar associada as necessidades de trabalho e que precisa
ser investigada com maior profundidade. De todo modo, para efeitos
comparativos, a situacdo era bem distinta em 2004, quando, entre os
jovens residentes no campo e ocupados, apenas 18,7% frequentavam o
ensino médio. No grupo dos que ndo estavam ocupados, esse percentual
era de 25,9%.

A escolaridade média do grupo de 15 a 17 anos era de 7,9 anos de
estudo para os residentes nas areas urbanas e de 7,1 para os jovens do
campo. Ao se levar em conta apenas os que estavam ocupados, a diferenca
se ampliava, visto que a média era de 8,1 anos para os primeiros e de 6,8
para os segundos.

Analisando a populagédo de 18 a 29 anos, é possivel visualizar que
as condicoes de trabalho e as formas de insercao no processo produtivo
também parecem diferenciar os individuos quanto a sua escolaridade média.
Em linhas gerais, é possivel observar que os ocupados em atividades com
maior grau de formalizacdo eram detentores de uma escolaridade média
mais elevada.

Entre os residentes no campo na faixa de 18 a 29 anos que possuiam
carteira de trabalho assinada, a escolaridade média era de 9,2 anos, em
2014, enquanto os que trabalhavam sem carteira de trabalho assinada
ou para o proprio consumo tinham escolaridade média de 7,9 e 7,2 anos,
respectivamente. Ainda, considerando os jovens da area rural, as maiores
escolaridades médias foram observadas, em 2014, para militares, com
10,3 anos; funcionérios publicos, 11,9; e, empregadores, 10,6 anos de
escolaridade. Tais valores posicionavam esses subgrupos bem acima da
escolaridade geral para os jovens de 18 a 29 anos das areas rurais, que
era, em 2014, de 8,1 anos.
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Tabela 7 — Escolaridade Média da Populacéo de 18 a 29 Anos, por
Local de Residéncia e Posigdo na Ocupagédo no Trabalho Principal na
Semana de Referéncia — Brasil — 2004/2014

Robson dos Santos

Tipo de ocupagéo 2004
Urbana Rural
Empregado com carteira de trabalho assinada 9,9 7,0
Militar 10,3 9,6
Funcionario publico estatutario 11,9 10,5
Outro empregado sem carteira de trabalho assinada 8,6 5,0
Trabalhador doméstico com carteira de trabalho assinada 7.2 5,6
Trabalhador doméstico sem carteira de trabalho assinada 6,9 5,8
Conta propria 8,0 4,7
Empregador 10,8 6,4
Nao remunerado 8,3 54
Trabalhador na produgdo para o préprio consumo 5,5 4,8
Trabalhador na construcédo para o proprio uso 6,3 6,6

2014

Urbana Rural
10,8 9z
10,8 10,3
13,1 11,9
9,9 7,9
9,1 8,9
8,1 8,4
9,7 7.5
11,9 10,6
10,3 7.9
71 7,2
8,9 8,0

Fonte: Elaborada pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.

A comparacao entre os anos de 2004 e 2014, tomando os jovens
de 18 a 29 anos que estavam ocupados na semana de referéncia, aponta
também que podem existir relagoes entre a idade em que a pessoa comecou
a trabalhar e a sua trajetdria escolar, inclusive em consonancia com as
conclusdes anteriores de Rocha (2008) e Costanzi (2009). A Tabela 8
apresenta dados sobre a faixa de insercao laboral e a escolaridade média
da pessoa. Tanto para os residentes no campo como para os habitantes
das areas urbanas, a menor escolaridade foi registrada em relacdao aos
que comecaram a trabalhar com 14 anos ou menos.

Em 2004, os residentes no campo na faixa etaria de 18 a 29 anos
que tinham comecado a trabalhar com 9 anos ou menos tinham uma
escolaridade média de 4,9 anos, valor que se elevou, em 2014, para 7,4
anos. No outro extremo, 0s que experimentaram uma insercao mais tardia
nas atividades laborais acumulavam médias de escolarizacdo maiores.
Em 2014, considerando aqueles que iniciaram algum oficio entre 20 e 24
anos, a média de escolaridade era de 11,9 anos para os que habitavam as
areas urbanas e de 10,1 anos para os jovens residentes no campo (Tabela
8), 0 que posiciona esse grupo bem acima da média geral dessa populagao
(8,1 anos).
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Tabela 8 — Escolaridade Média da Populagédo de 18 a 29 Anos que
Trabalhava, por Localizagdo e Faixa de Idade em que Comegou a

Trabalhar — Brasil — 2004/2014

Faixa de idade em que

comegou a trabalhar

Até 9 anos

10 a 14 anos
15 a 17 anos
18 a 19 anos
20 a 24 anos
25 a 29 anos

Urbano

6,8
8,0
9,3
10,4
11,0
10,8

Rural

4,9
5,2
6,2
8.0
8,6
6.3

Urbano

Escolaridade média

8,5
9,4
10,3
11,0
11,9
12,0

2014

Rural
7,4
7,6
8,6
9,6

10,1
9,3

Fonte: Elaborada pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.

De modo adicional a Tabela 8, o Grafico 7 apresenta, com mais detalhes,
a distribuicdo dos dados sobre escolaridade média entre os jovens residentes
no campo e ocupados, considerando a faixa etaria na qual comecaram a

trabalhar. Entre outros aspectos, é relevante chamar a atengao para o fato
de que, quanto mais tardia se da a insercdo em atividades laborais, maior
a mediana para a distribuicdo da escolaridade média. Considerando os que
iniciaram suas atividades com menos de 14 anos, a mediana e as demais
distribuigdes quartilicas eram, em 2014, ao redor de 8 anos, ao passo que
assumem valores maiores a medida que se amplia a faixa de insercéao laboral.
Em outra ponta, os jovens que habitavam o campo e que vivenciaram a
insercao laboral mais tardia, entre 18 e 29 anos, apresentam uma mediana
para a escolaridade média mais elevada, préxima a 11 anos (Gréfico 7).

Recodificagao dos anos de estudo

14,00
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O O O o
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Faixa de idade em que comegou a trabalhar

Gréfico 7 — Distribui¢do da Escolaridade da Populagdo de 18 a 29
Anos Residente no Campo, Ocupada na Semana de Referéncia, por
Faixa Etéria na qual Comegou a Trabalhar — Brasil — 2014

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da Pnad/IBGE.
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Nesse sentido, a idade em que os individuos passaram a trabalhar é
um aspecto que parece comportar associagdes com o acesso a educacao.
Considerando o grupo de 18 a 29 anos residente no campo, é possivel
notar ainda que individuos com ocupacédo em idades inferiores apresentam
escolaridade média menor que aqueles que também trabalhavam, mas
passaram a fazé-lo mais tardiamente, sobretudo apds os 18 anos de idade.
Estudos posteriores precisam ser desenvolvidos para analisar o grau de
associagao entre variaveis de trabalho, tipo de ocupacao e escolaridade entre
a populacao jovem, especificamente aquela que reside em espacos rurais.

Consideragées finais

Este estudo buscou explorar algumas comparacoes entre aspectos
de trabalho e escolaridade considerando a juventude rural. A andlise das
condicdes educacionais da populacédo jovem do campo denota a existéncia
de desafios para a elevacao da escolaridade média e para a garantia de um
acesso integral a educacao bésica, um desafio central a diversos grupos
jovens (Santos, 2016).

A insercao precoce no mundo do trabalho parece afetar a trajetéria
escolar dos sujeitos no campo e tende a se tornar mais problematica
a medida que os individuos envelhecem sem que tenham terminado a
escolarizacao basica. Em 2014, entre os jovens de 15 a 17 anos residentes
no campo, 12,5% nao frequentavam a escola e apenas 44,5% frequentavam o
ensino médio; ja entre aqueles com idade entre 18 e 29 anos, a escolaridade
média era de apenas 8,1 anos (Brasil. Inep, 2016).

Conforme a idade avanga, as determinagdes socioecondmicas tornam
ainda mais complexas as possibilidades de prosseguimento nos estudos,
de modo que os sujeitos passam a lidar, cada vez mais, com imposigoes da
reproducao social familiar e desafios da transicao para a vida adulta, quando
o trabalho se imp6e de forma mais enfatica (Rocha, 2008). Como afirmam
Machado e Rodrigues (2013, p. 376), problematizando as dinamicas entre
insercao laboral e escolarizacao de pessoas jovens e adultas de um modo
geral, “entre comer e estudar, a op¢do dos educandos trabalhadores é
pelo trabalho, por uma questao de sobrevivéncia, e se dessa sobrevivéncia
dependem também seus entes familiares essa opcao se acentua”. Isso fica
patente ao recordarmos que, entre os jovens de 26 a 29 anos no campo,
por exemplo, considerando cada grupo de idade especificamente, a média
de anos de estudo néo passa de 8 (Gréafico 4).

Nesse contexto, a garantia de que os jovens possam concluir a educagcao
basica antes de “serem impostas”, a partir dos 18 anos, as determinacoes
da reproducao social por meio do trabalho, pode constituir um elemento
relevante para permanéncia na escola e ampliacao da escolaridade média.

E verdade que a insercao prematura nas atividades laborais sofreu,
no periodo investigado, uma redugéo entre as populacdes do campo. No
entanto, ela continua sendo maior nas areas rurais, visto que, em 2014,
27,9% dos jovens do campo com 15 anos de idade j& trabalhavam e, entre
os com 17 anos, esse percentual era de 41,8%.

Robson dos Santos
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Quando se observam comparativamente os jovens do campo entre 15 e
17 anos ocupados e nao ocupados, nota-se diferenca no percentual dos que
frequentam o ensino médio: 38,3% entre os ocupados e 47,7% entre os que
nao estao ocupados (Grafico 6). Essa diferenca precisa ser considerada ao
se analisar as relagées entre escolaridade e trabalho, que nao se esgotam
nessa dimensao, haja vista que a insercao laboral precoce pode predizer
também condigoes de pobreza familiar, caracteristicas socioculturais, entre
outros fenémenos.

A baixa escolaridade que ainda se mantém entre as populagdes do
campo pode se relacionar a condi¢oes desiguais de insercao no mundo do
trabalho, ainda prematura e marcada por poucas oportunidades formais de
emprego, mesmo em um cenario de ampliagdo produtiva da agricultura.
Desse modo, deixar o campo ainda constitui um dos caminhos para a
obtencao de melhores oportunidades profissionais e escolares, o que gera
dilemas para a juventude rural na atualidade (Castro, 2009). Aqueles que
permanecem no campo continuam ostentando baixos indices escolares e
subsistindo por meio de trabalhos menos remunerados, o que pode implicar
em poucas possibilidades de reverter o quadro de exclusdo. Além disso,
o tipo de insercao laboral, se em trabalhos mais formais e com maior
nivel de qualificagéo e direitos associados, é um fator a se considerar na
compreensao da escolaridade entre os jovens.

Tais situagdes apresentam desafios que derivam das caracteristicas
do campo e de suas configuracdes territoriais e, de modo concomitante,
das estratificagdes sociais que operam nas areas rurais (Rocha, 2010). Em
que pese a existéncia de novas configuracdes para o desenvolvimento rural
no Brasil (Veiga, 2006; Favareto, 2014) e a produtividade alcancada pelo
setor agricola nas ultimas décadas, os passivos acumulados ao longo do
crescimento do Pais ndo permitem desconsiderar a existéncia de relagoes
que fogem da categorizacdo “novo rural”. A existéncia de trabalhos com
baixos niveis de formalizagdo e as dificuldades de usufruto da terra,
condicbes seculares da formacao agraria brasileira, continuam a conviver
com o assim chamado “novo rural”. O campo continua se caracterizando
como espaco de poucas oportunidades de trabalho e educacdo, mesmo com
grandes mudancas que se efetivaram recentemente sobre sua configuracao
produtiva.

Estudos posteriores permitirdo entender com maior consisténcia
como as variaveis de trabalho e insercdo produtiva podem ser fatores
associados a baixa escolaridade dos jovens residentes nas areas rurais e
que precisam ser consideradas nas politicas publicas voltadas a insergao
e a universalizacdo escolar entre as populagées do campo.
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Resumo

A didatica profissional tem como objetivo analisar o trabalho com vistas
a formagado de competéncias. Na origem dessa abordagem, encontram-se
duas correntes: a psicologia do trabalho (Faverge, Leplat), que evidenciou
a dimensao cognitiva existente em qualquer trabalho; e a psicologia do
desenvolvimento (Piaget, Vygotski, Vergnaud), que enfatizou o papel
da conceituacdo na agdo. Apresentam-se alguns exemplos de analise do
trabalho em didatica profissional, mapeando os conceitos pragmaticos que
sao verdadeiros organizadores da agao, no sentido em que permitem aos
atores diagnosticar a situagdo na qual se encontram. Essa andlise s6 pode
ser feita em relagédo a atividade dos atores; assim, é possivel visualizar a
estrutura conceitual da situagao, mais exatamente a representacao que
fazem dela.
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Abstract
Work analysis on professional didactics

Professional didactics aims at analyzing work duties for the purpose
of gaining competences. In the origins of this approach, there are two
trends: work psychology (Faverge, Leplat), which underlines the cognitive
dimension existing in every work; developmental psychology (Piaget,
Vygotski, Vergnaud), which emphasizes the role of conceptualization in
action. This paper offers a few examples of work analysis on professional
didactics, tracing the pragmatic concepts that are the real action organizers,
in the sense that they enable actors to identify the situation in which they
find themselves. This analysis can only be carried from the perspective of
the actors’ activity; thus, it is possible to reflect on the situation’s conceptual
structure, or more precisely their representation of it.

Keywords: work analysis, professional didactics; conceptualization,
cognitive development.

Résumé
L’analyse du travail en didactique professionnelle

La didactique professionnelle a pour but d’analyser le travail en vue
de la formation des compétences. Al ‘origine de cette démarche, on trouve
la rencontre de deux courants : la psychologie du travail (Faverge, Leplat)
a mis en évidence la dimension cognitive existant dans tout travail. La
psychologie du développement (Piaget, Vygotski, Vergnaud) insiste sur
le réle de la conceptualisation dans I’action. On présente dans cet article
quelques exemples d’analyse du travail en didactique professionnelle, en
insistant sur deux points. Il s’agit de repérer des concepts pragmatiques qui
sont de véritables organisateurs de I’action, en ce sens qu’ils permettent aux
acteurs de faire un diagnostic de la situation dans laquelle ils se trouvent. Or
cette analyse ne peut se faire qu’en allant au-dela du travail prescrit: c’est en
analysant I’activité des acteurs qu’on peut repérer la structure conceptuelle
de la situation, plus exactement la représentation qu’ils s’en font.

Mots-clés: analyse du travail,; didactique professionnelle; conceptualisation;
développement cognitif.

Ao observar a génese da didatica profissional, verifica-se que a
analise do trabalho ocupa nela, desde o inicio, um lugar central. Isso se
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explica, em grande parte, pelas origens histoéricas dessa nova disciplina.
Durante a primeira etapa de seu desenvolvimento, a formacao profissional
continua elaborou, pratica e teoricamente, uma engenharia de formagao
profundamente inovadora. A andlise do trabalho teve dificuldades para
encontrar seu lugar nessa disciplina: a énfase estava na concepcao e na
construcao de dispositivos de formagao. A didatica profissional quis, por
sua vez, produzir os meios para chegar a uma analise do trabalho efetiva.
Para tanto, buscou inspiracdo no encontro de duas correntes tedricas
consideradas profundamente convergentes: a da conceituagao da acao, de
G. Vergnaud (1992), advinda do movimento piagetiano; e a da psicologia do
trabalho de lingua francesa (Leplat, 2000), que enfatizou particularmente
a dimensao cognitiva da atividade profissional. Mas ha outro ponto que
convém sublinhar ja nesta introdugdo: em didatica profissional, a analise
do trabalho responde por um duplo objetivo — construir conteddos de
formagéao correspondentes a situagao profissional de referéncia e utilizar
as situagdes do trabalho como suporte para a formacao de competéncias.
Em suma, conforme indica o titulo do nimero 139 da revista Educagao
Permanente (1999), trata-se de aprender (d)as situagées, no duplo sentido
que o “(d)as” atribui a expressao.!

Convergéncia de duas correntes tedricas em torno do par
situagao-atividade

A psicologia do trabalho de lingua francesa

A psicologia do trabalho trouxe técnicas e métodos de andlise do
trabalho a didatica profissional e forneceu, sobretudo, uma forma de
examinar a dimensao cognitiva da atividade profissional: provavelmente,
essa dimensao permitiu que o enxerto funcionasse. Em extensa introducao,
sdo citados trés autores cujas concepgdes convergem com as de Pastré.
O primeiro é Faverge, que sustenta que o trabalho é uma conduta pela
qual um ator busca se adaptar, por meio de uma abordagem ativa, as
caracteristicas de uma situacédo. Faverge utiliza pouco o termo atividade,
mas a ideia ocupa nele um lugar central. Essa é a razao pela qual A analise
do trabalho é um livro fundante. Em Faverge, encontra-se pela primeira
vez uma analise cognitiva da atividade profissional: trabalhar comporta
diagnéstico de situagdes, resolucao de problemas, planejamento e uso de
estratégias. (Ombredane; Faverge, 1955).

Leplat (1995, 2000) continua o trabalho de Faverge e desenvolve dois
temas. O primeiro, o mais conhecido em seus escritos, busca distinguir e
articular aquilo que, no trabalho, tange a tarefa prescrita e a atividade:
ha sempre mais no trabalho real do que na tarefa prescrita. Isso nao quer
dizer que todos os operadores sejam de alguma forma rebeldes, sempre
tentando fazer as coisas de modo diferente do que fora determinado.
Significa que ha no trabalho uma parte de criagdo e de adaptacao aos
eventos e que o estagio de efetivacdo do trabalho nunca se reduz ao
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planejado, ou seja, confrontada com a inesgotavel densidade do real, a
atividade acaba sempre transbordando a tarefa previamente delineada. O
segundo tema desenvolvido por Leplat é muito mais discreto — Nyssen e
De Keyser (1993), em um artigo em homenagem ao autor, sublinham isso
com bastante refinamento. Leplat nao se detém na oposicao frontal entre
o trabalho prescrito e o trabalho real e introduz um terceiro termo nesse
debate, que chama “a estrutura cognitiva da tarefa”. Isso quer dizer que
o que vai definir a situagdo de trabalho nao estd unicamente relacionado
com as modalidades da prescrigdo, mas inclui também certas dimensodes
objetivas desse contexto, que vao orientar a atividade. Assim, pode-se dizer
que a andlise do trabalho desenvolvida por Leplat é organizada em torno
do par situagao-atividade, situacao incluindo a prescricao e a estrutura
cognitiva da tarefa e servindo de introducédo a andlise da atividade, que
continua sendo o objetivo.

O terceiro autor, muito préximo da abordagem da didatica profissional,
é Savoyant (1979), que se inspirou bastante na psicologia soviética do
trabalho. Esse autor utiliza uma teoria de Galpérine, que distingue na acao
trés tipos de operagdes: execugdo, controle e orientacao. Todo trabalho
implica esses trés tipos de operagdes. As duas primeiras, execugao e
controle, sdo bem visiveis e tém pouca chance de escapar a andlise. Em
compensagao, a terceira, a orientagao, é pouco visivel; no entanto, de
acordo com o autor, ela constitui o nicleo central da competéncia. Para um
operador, ela consiste em mapear os tracos da situacao que servirao para
guiar sua acao: é a parte propriamente cognitiva da atividade profissional.
Um operador pode apoiar-se numa “base de orientacao” incompleta,
empirica ou racional, e entende-se que as outras operagoes, as de execugao e
de controle, serao assim afetadas. A importancia dada a orientagao permite
precisar o sentido do par situacao-atividade mencionado. As operacoes de
orientagdo dependem das caracteristicas da situagao, mais exatamente da
maneira como um operador as interpreta. Por outro lado, a orientagao realca
o primado da dimenséao cognitiva na analise do trabalho, ndo no sentido em
que trabalhar seja aplicar conhecimentos a dados, mas no sentido em que
trabalhar é selecionar certas dimensoes de uma situacdo para fazer delas
elementos organizadores de sua acao. A juncao das dimensoes cognitiva
e situada constitui um aporte preeminente dessa corrente de psicologia
do trabalho.

A corrente da conceituacdo na agao

Observa-se o par situacao-atividade a partir de outro caminho, aquele
tomado por Vergnaud (1985) para prosseguir com o tema piagetiano da
conceituagdo na agado. Aqui é deixada a andlise do trabalho para voltar a
psicologia do desenvolvimento, sendo a particularidade de Vergnaud ligar
a abordagem desenvolvimental a anélise didatica. Pastré (1992) em seu
estudo acerca da didatica profissional buscou saber se o quadro tedrico
desenvolvido por Vergnaud podia ser aplicado a analise das situacgdes de
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trabalho, com o intuito de explicar como se constroem e se desenvolvem
competéncias profissionais. Esse quadro tedrico foi elaborado em torno dos
conceitos de esquema e de invariante operatério, emprestados de Piaget
(1974), porém reinterpretados no quadro de uma teoria das situagoes.
No fundo, os aportes da psicologia do trabalho mencionados tinham o
mérito de insistir na dimensédo cognitiva do trabalho, mas sem precisar
suficientemente em que consistia essa cognicao. Com Vergnaud, a cognicao
se torna conceito na acao: seguindo Piaget, ele lembra que h& duas formas
do conhecimento, a forma discursiva e predicativa e a forma operatoéria e
enativa, que é geneticamente primeira e que permite compreender como
a agao é organizada e como se constroem as competéncias.

Vergnaud parte de uma ideia simples: para analisar as competéncias,
é preciso analisar a agdo eficaz. Ora, esta é organizada. Analisar as
competéncias equivale pois a analisar a organizagao da acdo. A agédo
eficaz manifesta ao mesmo tempo invariancia e regularidade, mas também
flexibilidade e capacidades de adaptagao as circunstancias. O conceito
de esquema permite dar conta da invariancia e da adaptabilidade: a agao
é flexivelmente organizada em torno de um nucleo invariante, pois nao
pode haver organizacdo sem invariancia, mas com grande capacidade de
se adaptar até certo ponto as variacoes da situacdo. Esse esquema é uma
organizagéo hierarquizada segundo varios niveis, desde o temporal até o
conceitual. A relevancia do conceito de esquema estd em propor um quadro
tedrico que trata da organizagdo da acao, insistindo na flexibilidade e nos
diferentes niveis hierarquicos que constituirdo os apoios para a andlise.

Retoma-se alguns instantes o conceito de invariante operatorio. Essa é
a grande descoberta de Piaget, pois é encontrada al uma teoria do conceito
que se afasta fortemente das teorias habituais, aquelas que tendem a tomar
como equivalentes conceitos e conhecimentos. Seria possivel aproximar os
invariantes operatdrios e as categorias definidas por Kant, visto que, em
primeiro lugar, nao sao objetos do pensamento, mas sim ferramentas dele;
nao sao aquilo que se pensa, mas aquilo a partir do que se pensa. Sao essas
ferramentas que permitem ao mesmo tempo elaborar uma representacao
do mundo e agir sobre ele de forma eficaz. As conservagoes piagetianas sao
tipicamente dessa espécie. Elas representam notadamente os ingredientes
de uma “fisica” espontdnea, que organiza a representacdo do mundo do
sujeito, mas que, antes de mais nada, serve para organizar sua agao. Esse
conceito de invariante operatério permite pensar as relagdes entre teoria
e pratica de outro modo: se a conceituagao pode ser pensada no coragao
da agdo, como principio organizador, ela ndo pode acontecer na forma de
uma teoria que viria a guiar essa agdo. Essa conceituagao sé pode ocorrer
na forma de um conhecimento em ato, aquele mobilizado, por exemplo,
por um ciclista para permanecer em equilibrio em sua bicicleta ou por um
operador de guindaste para utilizar da forma mais correta o comprimento
do brago de sua méaquina em funcao da carga a ser levantada.

Se a teoria operatdria tivesse parado nesse ponto, ndo teria sido
possivel inspirar-se nela para a analise do trabalho, a ndo ser buscando
tragos de um estdgio alcancado por um sujeito adulto em dado momento
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de seu desenvolvimento. Falta de fato para a teoria piagetiana levar em
conta as situagbes e suas caracteristicas. O modelo tedrico piagetiano
permaneceu fechado em sua dimensao genética, no sentido em que o
c}esenvolvimento é pensado como um processo maturacional interno.
E pouco sensivel ao peso das situagdes, assim como a importancia das
mediacdes efetuadas por outrem. No fundo, o desenvolvimento cognitivo
em Piaget é o de um sujeito epistémico, e as aprendizagens concretas sao
apenas aplicagdes desse desenvolvimento genético estrutural. Realcando
um pouco o traco: na perspectiva piagetiana, o trabalho nao é/ um meio
de desenvolvimento; ele pode tao somente fornecer exemplos. E no lugar
dado as situagdes no desenvolvimento que Vergnaud vem operar uma
revolugao copernicana. Conforme afirmou Brun ([s.d.]), “a teoria dos
campos conceituais marca (uma) evolugdo ao dar um lugar importante as
situagdes nas quais os esquemas se formam e evoluem. O par esquema-
situagdo é fundador de um processo de aprendizagem por adaptacao
ativa”. Passa-se assim de uma psicologia genética, que fica marcada por
um modelo bioldgico, a uma psicologia que inclui a mediagdao de outrem,
em particular a didatica: a andlise das situagdes com as quais os sujeitos
sao confrontados e da mediacao operada por outrem se torna porta de
entrada para uma compreensao do desenvolvimento. Na verdade, a didatica
das matematicas nao é a profissional: as situagdes encontradas nao tém as
mesmas caracteristicas. Mas Vergnaud (1991), com sua teoria dos campos
conceituais, forneceu o elo que faltava para adaptar o quadro teérico da
conceituagdo na acgéo a didatica profissional: um método para analisar uma
classe de situagoes identificando os conceitos a serem mobilizados para
resolver os problemas presentes nessa classe especifica.

A anélise do trabalho em did4tica profissional

Em relagao a situagdes didaticas classicas, a anélise da organizacao da
agao em quadros profissionais comporta pontos especificos: a importancia
da prescricao, dos instrumentos e da experiéncia profissional. A despeito
dessas diferencas, o objetivo é identificar os conceitos (os invariantes
operatérios representativos de uma classe de situagdes) que permitem
organizar uma acao eficaz.

Os conceitos pragmaticos, organizadores da agao

Parte-se de uma pesquisa efetuada sobre a conducdao de prensas
de injecdo em moldagem plastica para operarios especializados (Pastré,
1992). O principal resultado foi que os operadores funcionam segundo
estratégias que dependem do nivel de conceituagao da situagéo feita por
eles, que equivale a elaboragao do conceito (pragmaético) de enchimento.?
Este pode ser definido como o estado de equilibrio e de desequilibrio
entre duas pressoes: aquela exercida pela maquina sobre a matéria a ser



injetada e aquela recebida dessa matéria. O enchimento nédo é diretamente
observavel: seu valor deve ser inferido a partir de um indicador, a existéncia
ou nao de um movimento da parte moével da maquina em um momento
preciso do ciclo de fabricacdo. Quando o enchimento estd bom, o regime
de funcionamento da méquina é normal; quando esta desequilibrado, esse
regime fica degradado e gera defeitos nos produtos. Pode-se, portanto,
reconstituir o raciocinio de um operador perito da seguinte maneira: ele
comeca por fazer um diagndstico da situacao, identificando o regime de
funcionamento da méaquina em um dado momento. Para isso, avalia o
valor do enchimento a partir de um indicador, a presenga ou a auséncia
de movimento da parte moével da maquina. Em funcdo do regime de
funcionamento que ele inferiu, adapta as regras de agao caracteristicas da
profissao a situagao para corrigir os defeitos nos produtos. Um operador
que nao conceituou o fendmeno de enchimento néao é capaz de fazer esse
tipo de diagnéstico: ele apenas aplica as regras da profissdo, que conhece
bem. Quando o regime de funcionamento da maquina é normal, tudo ocorre
bem e sua agao é eficaz. Em compensacgéo, quando o regime esta degradado
(quando o enchimento nao esté equilibrado), o operador acaba falhando e
nao consegue corrigir os defeitos nos produtos. O resultado dessa analise
equivale a dizer que o conceito pragmatico de enchimento é o elemento
central na organizacao da acao eficaz.

Existem conceitos pragmaticos na maioria das atividades profissionais
e podem ser caracterizados de acordo com trés propriedades.

Os conceitos pragmaticos servem principalmente para fazer
diagnéstico de situagcdo com vistas a agao eficaz. Isso quer dizer que sua
fungao nao é descrever objetivamente um estado do mundo, por exemplo,
estabelecer relacoes de determinacdo existentes entre varidveis. Sua
visada nao é epistémica, mas pragmatica: analisar uma situacao para ter
uma acao eficaz. Ora, um diagnoéstico de situacao néo pode se contentar
em ser aproximativo ou global: é preciso selecionar aquilo que na situagao
é verdadeiramente pertinente. Os peritos extraem algumas informagoes
da situagao. Frequentemente, eles se concentram em um detalhe, ou pelo
menos no que parece ser um detalhe para um novato, indo diretamente
ao essencial. A articulacao conceito-indicador é fundamental. No caso da
pesquisa em moldagem pléstica, o movimento da parte mével da maquina
que serve de indicador é um fenémeno dificil de apreender, quase nao
perceptivel para um olho pouco exercitado, e s6 é observado quando lhe é
dado sentido em relacao ao conceito de enchimento. A visada pragmatica se
traduz, portanto, numa dimensao semantica: trata-se de construir relacoes
de significagdo entre indicadores e variaveis funcionais para poder fazer
um diagndstico da situagéo.

Pode-se aproximar os conceitos pragmaticos dos cotidianos, tais
como os concebe Vygotski. Os conceitos pragmaticos geralmente néo sao
definidos. A concepcao de enchimento fornecida foi elaborada evidentemente
sob a supervisao de peritos. Mas ndo sao conceitos implicitos: nas oficinas,
fala-se em enchimento permanentemente (sem defini-lo). Os antigos os
transmitem aos novatos; eles lhes mostram situagdes em que as maquinas
sao mal reguladas. Nessa troca cotidiana, hd uma articulacdo permanente
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entre o indicador observavel e o conceito. Os conceitos pragmaticos
possuem assim um duplo status: sdo objeto de troca no ambito dos saberes
de profissao (métier), eles pertencem a prescricdo em sentido amplo; sao
transmitidos dos antigos aos novatos, por uma mistura de verbalizagao e
de demonstragao, assim como os conceitos cotidianos de Vygotski. Mas a
transmissao nao basta para chegar ao verdadeiro conceito, é preciso ainda
que os conceitos pragmaticos sejam objeto de construgao do sujeito — visto
que o que é transmitido é uma representagdo e que ela sé se torna conceito
gragas a atividade construtiva do individuo. Tomam-se como prova as
diferencas de estratégias entre operadores: todos foram instruidos sobre
o enchimento, mas somente aqueles que construiram o conceito podem
utiliza-lo para fazer um diagnéstico do regime de funcionamento. Os outros
se contentam em aplicar regras de profissao.

Um conceito pragmaético é caracteristico de uma situagao profissional
e nisso se distingue dos conceitos cotidianos de Vygotski. Um conceito
pragmatico é especifico de uma classe de situagdes bastante delimitada:
um operador de prensas de injecao nao mobilizar4d os mesmos conceitos
pragmaticos que um operador de torno ou de fresa, tampouco isso ocorrera
com um agricultor cultivando trigo ou milho, um cozinheiro, um médico
ou uma assistente social. Ao contrario dos conceitos cotidianos que tém
uso muito amplo, os conceitos pragmaticos sao, pois, muito especificos
as dimensobes da situacdo profissional para a qual eles organizam a agao
eficaz. Encontra-se ai o par situagao-atividade tal como foi analisado em
Vergnaud: é preciso identificar as dimensoes caracteristicas da situagdo na
sua especificidade para compreender como 0s sujeitos organizam sua agao
por meio de uma conceituagdo mais ou menos profunda. Assim, é possivel
dizer que os conceitos pragmaticos estao presentes de duas maneiras: na
situagéo, nao a titulo de conceitos, mas de dimensdes pertinentes ao real,
que se revela indispensével para ter uma acgao eficaz; e na representacao
dos atores (quando estes operam uma conceituacao adequada), como
principios de organizagdo da agao eficaz. Um conceito pragmético se
torna representativo de um campo profissional, mas também de um tipo
de estratégia que um ator é capaz de mobilizar.

Identificagao dos conceitos pragmadticos e da andlise do trabalho

Apresentou-se até aqui a pesquisa em moldagem pléastica por meio
de seu resultado: a descoberta do conceito pragméatico de enchimento
como organizador da acao. Dessa forma, tem-se o seguinte encadeamento:
1) a andlise da situacao permite identificar o enchimento como a dimenséao
central; 2) gragas a avaliagdo do enchimento, pode-se distinguir varios
regimes de funcionamento da méquina; e 3) quando se passa para a analise
da atividade dos atores, constata-se que as diferentes estratégias deles sao
caracterizadas pela consideracao, ou nao, do enchimento em sua percepcao
da situacao: ao leva-lo em conta, os operadores podem fazer diagnéstico de
regime; caso contrario, eles apenas aplicam as regras de agao da profissao.
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Essa apresentacao corre o risco de dar lugar a uma ilusao retrospectiva.
Na realidade, a importancia do enchimento nao foi descoberta no estudo
objetivo da situacdo, mas sim quando foi necessario caracterizar a atividade
de resolugao de problemas de diferentes operadores. Esse ponto merece
uma explicacdo, pois evidencia uma dimensao importante da andlise do
trabalho em didatica profissional. Pode-se dizer que essa analise se fez em
dois tempos. O primeiro corresponde aquilo que se chama em ergonomia
de andlise da tarefa prescrita, o que forneceu trés coisas: 1) uma descrigao
do decorrer da acgao, isto €, a sucessao das etapas que caracterizam o ciclo
de fabricagdo; 2) um conjunto de regras de acao, ou regras de profissao,
que expressa o que é preciso fazer em funcdo da situacdo; e 3) uma
descricao do conjunto das relagées de causalidade entre parametros de
acao e variaveis de resultado. E verdade que o enchimento teve lugar de
destaque nesta ultima descrigdo, mas era apenas uma dimensédo, embora
central, da situacdo. Somente com a andlise da atividade dos atores foi dado
ao enchimento o estatuto de organizador da acao, de fonte das diferentes
estratégias dos operadores.

Ap6s a andlise da tarefa prescrita, decidiu-se construir uma simulagao.
Elaborou-se um gerador de situagdes-problema que permitia pér em cena
todo um conjunto de situagdes simulando a atividade dos operadores:
corrigir defeitos que apareciam nos produtos fabricados. Selecionaram-se,
sem hipétese pré-concebida, dez situagdes-problema, que foram submetidas
a dez operadores, trabalhando sozinhos e sem ajuda. Com base nos
resultados, constatou-se que trés situagdes-problema nao tinham o mesmo
desempenho que as outras. Para explicar essas diferencas, a analise dessas
situacoes foi retomada, descobrindo-se que a disparidade era explicada
pela existéncia de dois regimes de funcionamento da maquina: um regime
normal, correspondendo ao enchimento em equilibrio; e um “regime
compensado”, correspondendo a um desequilibrio no enchimento. Isso
permitia verificar as diferentes estratégias dos operadores: aqueles que
tinham conceituado o enchimento podiam se apoiar num diagnéstico de
regime de funcionamento, o que se determinava pelo padrao caracteristico
no encadeamento das operagoes; eles eram os Unicos que dominavam as
situacdes-problema relativas ao regime compensado. Aqueles que nao
tinham construido o conceito de enchimento ndo elaboravam um diagnéstico
(outro padrao no encadeamento de suas operacoes); eles tinham grande
dificuldade com problemas de regime compensado, o que podia ser traduzido
por um fracasso definitivo ou por solucdes capengas feitas por meio de
tentativas e erros.

Pode-se, pois, dizer que a observacao do trabalho procedeu de forma
curiosamente retrospectiva: ao buscar compreender os resultados da
analise da atividade dos operadores, emitiu-se a hipétese de suas classes
de situagdes e, ao explicar essa diferenca, o conceito de enchimento
foi retomado. Enquanto a andlise da tarefa prescrita sé tinha feito do
enchimento uma variavel entre outras, central sem duvida, mas nao
um conceito organizador da agao, a andlise da atividade de resolucdo de
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problemas dos operadores permitiu atribuir ao enchimento um estatuto
de conceito pragmaético. Desse modo, a articulacdo entre a andlise da
tarefa prescrita e a da atividade toma forma dialética. Vé-se bem que
se estd lidando com um verdadeiro par situagdo-atividade: ndo se pode
compreender a atividade dos operadores se nao hé conhecimento minimo
da situacao e de suas caracteristicas; mas os elementos desse contexto
que serdo utilizados para construgdo dos conceitos pragmaticos s6 podem
ser identificados pela analise da atividade, que leva, retroativamente, a
distinguir os elementos da situagao que fazem sentido para o sujeito. Ha
assim uma andlise da situacdo antes da andlise da atividade: ela consiste
em evidenciar os diferentes elementos que caracterizam o cenario. Ha
também uma andlise da situagdo apds a andlise da atividade: é somente
ela que permite identificar os organizadores da acgao.

O caso das situagdes dindmicas: conceituagao epistémica e
conceituagao pragmadtica

Encontrou-se abordagem semelhante na pesquisa conduzida por
Samurcay, Plénacoste e Pastré (apud Pastré, 1999) sobre a aprendizagem
na conducéo de centrais nucleares em simulador. Ha seguramente enormes
diferengas entre a condugdo de uma maquina e a de um sistema dinamico
(para um estudo detalhado, cf. Pastré, 1999); no entanto, existem pelo
menos dois pontos comuns: 1) hd conceitos organizadores da agdo; para
os sistemas dinamicos, esses conceitos sao multiplos e formam uma
rede, o que revela uma estrutura conceitual da situagao; e 2) hd a mesma
abordagem de anélise do trabalho — mapeamento de estratégias diferentes
entre os operadores, quando eles sao confrontados com uma situagao que
lhes traz um problema, e observagao de que essas estratégias se fundam
na identificacdo de regimes de funcionamento e repousam sobre um
diagnostico baseado em indicadores. Enfim, a andlise dessa atividade de
diagnostico permite ter acesso a conceitos organizadores da agao.

H4, contudo, uma diferenga notavel entre a aprendizagem da operagao
de prensas e a da operacao de centrais. No primeiro caso, a aprendizagem
se deu quase exclusivamente "no fazer”, levando a abordar conceitos
“pragmaticos” —construidos para a agao, mas também na agdo. Esses
conceitos fazem parte de saberes de profissao, os quais representam as
boas préaticas. Mas seu valor epistemolégico ndo ultrapassa geralmente
um empirismo compartilhado pelos profissionais da area. No caso da
conducao de centrais, em que o cuidado de explicitacao e de construgao dos
conhecimentos foi levado ao extremo, a relagao entre conceitos cientificos
e pragmaticos impde um problema muito diferente: ha necessariamente
uma forte articulacdo entre o modelo epistémico da instalacdo e sua
transformacgao pragmatica, e é interessante ver como os novatos efetuaram
a “pragmatizagdo” de conceitos cientificos. Encontra-se ai a distingao
proposta entre conceitos e indicadores, com esta particularidade que, para
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a condugao de centrais, os indicadores nao sdo observaveis sensorialmente
(percebidos como movimento, barulho ou odor), mas ja sdo variaveis
instrumentalizadas. Assim, variaveis (por exemplo, uma temperatura) vao
servir para avaliar outras variaveis mais fundamentais para o diagndstico,
mas néo diretamente acessiveis (por exemplo, uma poténcia). Ha, pois,
transformacao de sistema de conhecimentos (as relagoées de determinacao
existentes entre varidveis) em sistema de diagnéstico (uma ou mais
variaveis servindo de indicadores para avaliar um equilibrio de base do
sistema), ou seja, h4 a pragmatizagao de certos conhecimentos cientificos.
Pode-se dizer que isso é o que estd em jogo na formagado em simulador.

Essa aprendizagem vai acontecer no momento em que os novatos forem
confrontados, na acédo, com certas situacdes criticas. Eles percebem que nem
seus conhecimentos nem a aplicacao literal das prescri¢oes sao suficientes
para escapar da parada de urgéncia. Os erros observados nos novatos foram
de dois tipos: descobrem as coisas tarde demais ou confundem o “sintoma
com a doenga”, o que serve de indicador e remete a um dos equilibrios de
base. Outra constatagao: a repetigdo pura e simples da agdo é pouquissimo
eficiente para construir modelizagao pragmatica. O que é determinante na
construcao desse modelo é o momento do debriefing [exame da situacgao]
— quando se opera a conceituagdo da situagdo na sua forma pragmatica
e os atores descobrem, a posteriori, com seus erros, a articulacao entre
equilibrios de base, indicadores e regimes de funcionamento. A prova disso
é que, apds esse momento de debriefing, os novatos sdo confrontados com
situagdes similares e sao capazes de dominé-las: eles nao correm mais
atras da situacdo como faziam na primeira vez, estdo no ritmo dela. Esse
dominio novo é realmente o fruto de uma compreens&o que se juntou com
a agao e que doravante pode guid-la. Isso ndo quer dizer que os novatos
nao cometam mais erros: a competéncia de condugdo comporta multiplos
elementos e nao se pode reduzi-la a conceituacao da situacao. Mas a partir
desse momento todos os elementos multiplos de competéncia, habilidades,
procedimentos e navegacao entre as diversas tarefas podem se construir
porque estao assentados numa base sélida, num diagnéstico confidvel da
situacao.

Concluséao

Ao término deste artigo, é possivel tirar trés conclusées concernentes
a andlise do trabalho em didatica profissional. A primeira é a constatacao
de um movimento convergente entre a evolucao da psicologia ergonémica,
por um lado, e a evolugao da corrente da conceituacao na agao, por outro.
A psicologia do trabalho esteve sempre muito atenta as caracteristicas
das situacdes; nao se acha nela uma andlise do trabalho em geral, sé
ha andlise do trabalho situada. Mas a dimens&do cognitiva da atividade
profissional nao deixou de ter um lugar central. Evidentemente, pode-se
pensar que a evolugao do trabalho moderno nao é estranha a esse aspecto
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Nota dos tradutores: L’esprit
d’escalier no original;
expressao francesa explicada
por Pastré na frase
subsequente do texto:
“encontramos o essencial
quase sempre a posteriori”.

situacional. Ainda assim, colocar as operagdes de orientacdao no coracao
da andlise da atividade, como o faz Savoyant, constitui uma abertura
decisiva na direcao da didatica profissional. No movimento de certa forma
inverso, todo o trabalho tedrico de Vergnaud, que retoma por conta
prépria as analises piagetianas sobre a forma operatéria do conhecimento
como organizadora da agao, consiste em ajustar a analise cognitiva as
caracteristicas das situagoes. Estas nao sao mais reduzidas ao papel de
exemplos ilustrativos do desenvolvimento cognitivo do sujeito, elas sao
analisadas como tais e é mediante as caracteristicas encontradas nelas que
se pode observar a atividade dos atores. As duas caracteristicas da anélise
do trabalho em didatica profissional sao a cognitiva e a do trabalho situado:
é preciso passar pelo estudo da situacdo para compreender a atividade.
Mas é a andlise desta que permite identificar os elementos conceituais
organizadores que seus atores retém da situagdo. O par situagao-atividade
€ o nucleo tedrico central da pesquisa.

Segunda conclusao: como observado na introducao da nocao de
conceito pragmatico, a analise evidencia uma dupl@ funcao dos conceitos.
Primeiro, eles tém fungao de organizacao da agao. E inutil voltar ao que foi
desenvolvido a respeito do papel do conceito pragmatico de enchimento no
diagnéstico da situacdo em moldagem plastica ou a respeito do papel dos
equilibrios de base e da sua avaliagdo na operagao de centrais nucleares.
Aborda-se aqui a linha exata do que desenvolveu Vergnaud: o nicleo
central de um esquema (organizagao da agéo) é constituido de invariantes
operatdrios. Mas os conceitos tém também funcao de generalizagao: assim
que houver conceituacao, escapa-se em parte da singularidade da situagao.
Nao héa tantos esquemas quanto ha situagdes. Um esquema cobre uma
classe de situagdes, mais ou menos extensas. Essa fungao generalizadora
dos conceitos é evidente quando se lida com um modelo epistémico, mas
qla é igualmente presente quando se trata de um modelo pragmaético.
E a razao pela qual, no que concerne ao diagnéstico das situacgoes,
pode-se pensar em esbocar a chamada seméantica da agao, cujas nogoes
de conceitos organizadores, indicadores e regimes de funcionamento
poderiam constituir os primeiros elementos.

Terceira conclusdo: a andlise do trabalho em didatica profissional
se assemelha ao espi,rito de escada.’ Nela, encontra-se o essencial quase
sempre a posteriori. E inuatil tentar fazer coincidir na aprendizagem a agao
e sua compreensao. Sempre ha um intervalo, que é afinal uma das grandes
chances para o pensamento. Pois o que nao se consegue fazer no decorrer
da acao, pode ser alcancado mais tarde, quando finalmente se compreende
o sentido do que é feito e de todos os erros. Isso vale para novatos em
situagdo de aprendizagem ao construirem o modelo pragmatico no qual
repousara sua capacidade de diagnosticar uma situacdo. Mas é provavel
e igualmente valido para o pesquisador: ha, como mencionado, uma
analise da situagao antes da andlise da atividade. Tudo acontece como
se fosse preciso recorrer a observagao do que fizeram efetivamente os
operadores, para identificar o que, na situagao, faz de fato sentido para
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eles. Dal essa curiosa tor¢do que se opera na analise feita de voltas e
reviravoltas, hesitante em aparéncia, mas que constréi sua inteligéncia a
partir de uma integracgdo progressiva de elementos que s6 sdo dados no
interior de uma histéria.
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— Esta escuela es producto de lo que creo.

— Mira, te voy a contar la historia de nuestra escuelita.
— Van intentando borrar nuestra memoria histoérica
—y ese es otro asunto que tenemos que recuperar...

— (Maestra Lupita, septiembre y octubre de 2016)

Resumen

Este articulo se desprende de un trabajo mas amplio de investigacién
narrativa con docentes de una escuela rural de educacién basica, en México,
que tiene por objetivo coproducir, entre docentes e investigadores, un
libro sobre la historia de conformacion de dicha escuela. Evoca la memoria
colectiva por medio de relatos docentes del hacer educativo cotidiano, sobre
la construccién del espacio escolar, en escenario rural y en un contexto
histérico particular. Como parte de los resultados de esta investigacién
esta la identificacion de mundos posibles, que como nucleos tematicos
de sentido dentro de los relatos, permiten inspirar y orientar la practica
docente dentro de la escuela. Con entrevistas abiertas a los miembros
de la comunidad escolar y la generacién de didlogos, se recuperaron los
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relatos de la labor profesional de siete docentes, quienes expresaron
sSus suenos, aspiraciones y acciones educativas con sus estudiantes y la
comunidad de padres en relacién con las acciones desplegadas por ellos
para la construccién del espacio escolar al que pertenecen — por ejemplo,
el establecimiento de un comedor escolar, la construccién de los espacios
fisicos necesarios para la labor educativa (aulas suficientes para cada grado,
canchas de juegos, plaza civica, salones de cémputo) y logro de condiciones
de seguridad (barda perimetral, organizaciéon de vigilancia y comisiones de
seguridad). Los mundos posibles de los docentes se recrean en las formas
autogestivas y comunitarias escolares, en fuerte vinculo con la historia y

los modos de existencia de su pueblo originario.

Palabras clave: educacién rural; investigacién narrativa; México.

Abstract
Narrative inquiry with teachers about new possible worlds for
education: recreating other senses

This paper stems from a larger body of narrative inquiries with
teachers from a basic education rural school in Mexico that aims at co-
producing, with teachers and researchers, a book about the formation
history of that school. The collective memory is evoked through stories of
everyday educational practices regarding the development of the school
environment in a particular historical context of a rural setting. Among
other things, the inquiry unveiled new possible worlds that, as thematic
nuclei of meaning within the stories, inspire and guide teaching practices.
Thus, through open interviews and dialogues with members of the school
community, it is registered the professional report of seven teachers. In it,
they express dreams, aspirations and educational activities carried in the
development of their school environment — such as, the construction of a
school cafeteria, the provision of an adequate physical infrastructure for
educational activities (enough classrooms for each grade, sports courts,
a schoolyard, computer rooms), as well as the establishment of security
conditions (fences, security crews, security commissions). The educator’s
new possible worlds are recreated in the self-organizational and communal
processes of the school, strongly connected with the history and the way
of life of the local population.

Keywords: rural education; narrative inquiry; Mexico.
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Resumo
Investigagdo narrativa com professores sobre mundos possiveis para
a educagao: a recriagado de outros sentidos

Este artigo € parte de um trabalho mais amplo de investigacao narrativa
com professores em uma escola rural de educagao basica no México que
tem por objetivo coproduzir, entre docentes e pesquisadores, um livro
sobre a historia de formagdo dessa escola rural. E evocada a memodria
coletiva mediante os relatos sobre o fazer educativo cotidiano, no tocante
a construgao de um espago escolar, no cendrio rural e em um contexto
historico particular. Como parte dos resultados dessa investigagcdo estd a
identificagao de mundos possiveis que, como ntcleos temadticos de sentido
dentro dos relatos, permitem inspirar e orientar a pratica docente da
escola. Com entrevistas abertas e geragdo de dialogos com os membros da
comunidade escolar, recuperam-se as narrativas de trabalho profissional
de sete docentes, que expressam sonhos, aspiracoes e acoes realizadas
por eles para a construgdo do espaco escolar ao qual pertencem — por
exemplo, o estabelecimento de um refeitdrio, a construgao de espacos fisicos
necessarios para o trabalho educativo (quantidade de salas de aula para
cada ano de ensino, quadra de esportes, praga civica, sala de informadtica)
e as condigbes de seguranga (cerca, organizacdo de vigilancia e comissao
de seguranga). Os mundos possiveis dos docentes se recriam nas formas
autogestivas e comunitdrias escolares, com forte vinculo com a histdria e
o0s modos de existéncia da populagao local.

Palavras-chave: educagao rural; pesquisa narrativa; México.

Introduccién

El acercamiento a los mundos posibles (Bruner, 2009) y el analisis que
a partir de los modos de existencia (Latour, 2013) realizan docentes de
educacién basica en una escuela publica rural en el estado de Morelos, en
México, supusieron la consideracién de los suerios, la concrecién de acciones
y el impulso de proyectos educativos de los docentes con los cuales se
trabajé un acercamiento desde la historia oral (Schwarzstein, 2001) como
construccién colectiva y desde la evocacién de la memoria en los relatos
que estas maestras y maestros nos narran.

En este caso, la expresién de una construccién colectiva de su pasado,
“te voy a contar la historia de nuestra escuelita”, permite una mejor
comprension de sus acciones en el presente, y de los mundos posibles que
se construyen. La narracién de ciertos hechos en la voz de siete docentes
entrevistados, de dos madres de familia y de cinco estudiantes, cada quién
con sus palabras y con la propia recreacién, llevan a un acercamiento
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de historias comunes que también dan sustento a una comunidad de
interpretacion (Bruner, 2013, p. 45).

Desde la realizacién de una investigacién narrativa (Blanco, 2011), se
trabajé con el didlogo (Luengo, 2014) como herramienta de indagacién
entre la comunidad escolar formada por maestros, alumnos y padres de
familia. Comunidad a la que fue posible acceder a través de diferentes
encuentros dentro y fuera del espacio escolar.

Lo que aqui se presenta es producto de una investigacién mas
amplia que tiene por objetivo la coproduccién de conocimiento por una
comunidad escolar del &mbito rural en México, a partir de metodologias
cualitativas y de acciones de colaboracién entre actores y la responsable
de la investigacion.

El tiempo y el espacio de modos de existencia docente

Los docentes de la escuela primaria 17 de Abril de 1869 nos hacen
notar en sus narrativas, desde experiencias selectivas, especificas y en
situacion espacial y temporal, el trabajo de Antonio Bolivar (2004). Sin
embargo, en este caso, la singularidad de los relatos esta fuertemente
atravesada e intrincada por una politica educativa nacional, en
correspondencia con la politica educativa internacional de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), la cual se impuso
con rapidez a partir del afio 2012 y que ha afectado directamente la
organizacién escolar cotidiana y la vida profesional de los profesores de
educacién basica de México. De eso dan cuenta las narrativas docentes
al tiempo que expresan sus suenos, aspiraciones y las acciones y
experiencias que generan para lograrlos.

La demanda politica por la calidad educativa y la evaluacion
docente en México

El proceso de aplicacién de la politica educativa en el siglo XXI se
traduce en México en una serie de reformas educativas puestas en marcha
por parte de distintos gobiernos federales. Sea el partido de derecha
(Partido Accién Nacional), que asumi6 el poder entre 2006 y 2012, o el
partido tradicional de México (Partido Revolucionario Institucional) para el
periodo 2012-2018, cada uno de ellos ha impulsado acciones cada vez mas
contundentes en el camino de atender las politicas neoliberales dictadas
por la OCDE en materia de educacion.

En el afo 2008, el propio Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacién (unico sindicato de maestros con reconocimiento oficial y de
afiliacién obligatoria), con el apoyo del gobierno federal, impulsa un proyecto
educativo a nivel nacional denominado Alianza por la Calidad de la Educacién
(ACE) que tenia como eje central la evaluacion en las escuelas. Muchas de las
metas y acciones que proponia la ACE quedaban sin respaldo constitucional
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al atentar contra los derechos laborales de los docentes de educacion basica.
En respuesta a esta reforma, el magisterio que més amplia movilizacién
generdé a nivel nacional fue el del estado de Morelos, ubicado junto a la
capital metropolitana. El movimiento magisterial no logré sostenerse mas
alla de un primer ano de lucha, pero la ACE tampoco se establecié como tal
por su contradiccién implicita con los preceptos constitucionales.

En 2012, el presidente de México, al principio de su mandato, establece
un Pacto por México entre los distintos partidos politicos que integran las
camaras de diputados y senadores. A partir de ello, se realiza una reforma
constitucional que eleva a ese rango legislativo la evaluaciéon docente del
magisterio nacional. Es la versiéon profundizada del anterior proyecto
fracasado de reforma: la ACE. Con esta nueva reforma, el magisterio queda
sujeto a evaluaciones cada cuatro anos para poder sostener su plazay pierde
derechos de antigiiedad, al tiempo que quedan en riesgo varios aspectos
de su seguridad social. La Reforma Educativa (RE) de 2012 constituy? la
primera de una cascada de reformas estructurales en los ambitos laborales,
energético, de salud y seguridad social. Ninguna resistencia logré ser tan
amplia y continua como la que mostraron los maestros durante la mayor
parte del ano 2016 por la defensa de sus condiciones de trabajo y por la
defensa de la educacién publica. Esta resistencia conllevé el ataque policiaco
y la muerte de pobladores indigenas en Nochixtlan, Oaxaca, asi como la
agresion fisica y la subsecuente hospitalizacién de maestros heridos, el
encarcelamiento de profesores, las amenazas judiciales administrativas,
las cuales implicaron el levantamiento de actas administrativas, la retencién
de sueldos y la persecucion y el cese de actividades de algunos maestros.
Aunado a ello, se generaliz6 una amplia campana mediatica de descrédito
del profesor de educacién basica y de criminalizacién de la protesta docente.

El amplio movimiento magisterial de resistencia que se levanté contra la
RE en el afio 2016 ya no contd con la fuerza que el magisterio del estado de
Morelos habia alcanzado en 2008. Los paros y suspensiones de clase ya no
pudieron realizarse en ese estado, como si se logré en distintos momentos
en Chiapas, Guerrero, Michoacan, Oaxaca, Veracruz, la Ciudad de México y
otras entidades del norte del pais. Los cinco primeros estados se distinguen
por contar con un considerable porcentaje de poblacién indigena. No
obstante la imposibilidad de amplia protesta en Morelos, algunos maestros
morelenses se mantienen con participacién politica y apoyan al resto del
magisterio como miembros de la Coordinadora Nacional de Trabajadores
de la Educaciéon (CNTE), organizacién disidente del Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacién. Dicho apoyo se realiza desde el ejercicio
docente en activo y con la escuela funcionando.

El espacio de la memoria colectiva en Alpuyeca, Morelos

Las entrevistas centrales de la investigacion fueron realizadas con seis
maestras y un docente que pertenecen a la CNTE y que se oponen a la RE.
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En sus relatos, dejan ver cémo dicha reforma y sus antecedentes desde 2008
han afectado la forma de contratacién y la estabilidad laboral del magisterio.
Asimismo, mediante los relatos de estos maestros, se advierten las dificiles
condiciones de su actual desempeno.

La memoria colectiva a la que se accede tiene fuerte soporte de grupo
en torno de un espacio (Halbwachs, 2004), un tiempo, un hacer, una practica
docente y una territorialidad. Digamos que la objetivacién de esta memoria
la encontramos en el espacio escolar, en las aulas, en el comedor, en la
barda, en la plaza civica de la escuela y mas allé de la escuela: en su calle
de entrada, la carretera, el Palacio de Gobierno de Morelos y el zécalo de
la municipalidad. Se ancla tanto en acciones del pasado reciente como en
espacios fisicos y territorios construidos a partir de la gestién escolar y las
luchas que van enarbolando.

Memoria colectiva porque los relatos comparten la expresién de un
nosotros, de la organizacién de acciones conjuntas, de los logros compartidos,
de las construcciones de espacios comunes y de las elaboraciones de sentido
compartidas. Construcciones de significado ético de respeto, autocuidado,
reconocimiento, de justicia retributiva entre docentes, con los ninos y con
los padres de familia.

Alpuyeca significa “lugar de agua salada”. Es una poblacién del
municipio de Xochitepec, en Morelos, con 7811 habitantes en 2015. Sus
pobladores son agricultores y comerciantes.

Antes se sembraba mucha jicama. Ahora la traen de Puebla porque
como empezaron a vender las tierras y pues ya no hay suficiente
agua para sembrar. Mucho se dedican las familias a la venta de nieve.
(Maestra Lupita).

Alpuyeca es un pueblo originario que ya no es considerado como
poblado indigena, pero que conserva las formas de organizacién por usos
y costumbres y por toma de decisiones en asamblea comunitaria.

La escuela primaria a la cual se adscriben los maestros que integran
este estudio adquirié su nombre por la fecha de fundacién politica del
estado de Morelos. Se llama 17 de Abril de 1869. La escuela abrié sus
puertas en el ano 2011. Esta ubicada en un terreno de superficie irregular
en medio del campo, terreno que fue donado por la Asamblea Comunitaria
de Alpuyeca. La escuela cuenta con seis salones, una direccién, un comedor,
una plaza civica de usos multiples, una barda perimetral, y durante el
trabajo de campo de la investigacion, estuvieron en construccion dos aulas
mas, una para medios y otro salén de clases.

El plantel inicié como escuela multigrado (con ninios de diferente grado
que estudian juntos en un salén y con un solo maestro) con 80 nifios y
tres maestras. Actualmente, cuenta con los seis grados, con un docente
por grado para un total de 146 estudiantes.

Se recabaron los testimonios de siete maestros formados en
diferentes instituciones educativas de la region: tres Escuelas Normales
para maestros y dos universidades.
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Otros relatos fueron aportados por estudiantes de sexto grado y
madres de familia que apoyan en el comedor escolar.

Coproduccién de conocimiento y narrativas: el inicio de los
encuentros

Desde la realizacién de una investigacién narrativa que apuesta por
la reflexién experiencial sobre la realidad y piensa al didlogo, no como
una herramienta, sino como una forma de generacién y cogeneracién
de conocimientos (Blanco, 2011; Arnaus, 1995), este trabajo se propuso
favorecer los encuentros necesarios para la realizacién de didlogos
generadores de conocimiento sobre las experiencias escolares dentro de
una comunidad rural.

Aqui también considero oportuno resaltar que la aproximacion teérico-
metodoldgica en la investigacién narrativa se encuentra en unidad en la
misma orientacién de la forma de trabajar teérica y metodolégicamente
con el didlogo

La dialdgica se localiza en la unidad del ser, en los sistemas complejos,
en la organizacién activa, en los fenémenos organizados, en la dindmica
misma de lo vivo. Por ejemplo, en la relacién entre cultura y naturaleza,
orden y desorden, individuo y sociedad, local y global, vida y muerte,
unidad y diversidad, sujeto y objeto... (Luengo, 2014, p.117).

Esta vision se ha ido construyendo a lo largo de mi trabajo académico
con las narrativas, para distintos proyectos de investigacién bajo mi
responsabilidad y también dentro de programas de formacién de posgrado
en pedagogia que imparto dentro de la Universidad Nacional Auténoma
de México.

Con algunas colegas hemos iniciado un intercambio de experiencias en
este ambito de indagacién y hemos logrado aprendizajes mutuos. Uno de
esos intercambios consistié en la reflexién sobre una mirada autoetnografica
(Street, 2015; Lépez, 2010) de nuestro hacer en investigacién, mirada con la
cual se posibilita la visualizacién del investigador como participante activo
de este hacer (Gutiérrez Serrano, 2011) o como actor-actriz. La investigacién
narrativa y dicha mirada autoetnogréafica son dos ejes analiticos en los que
sustenté el estudio sobre los mundos posibles y modos de existencia de
docentes en Alpuyeca.

Otro eje de andlisis se desprende de una linea de investigacién que inicié
en el afio 2006 con la intencién de identificar la produccién, circulacién,
recreacion y resguardo de conocimientos y saberes comunitarios valiosos
para el escenario escolar.! De dichas publicaciones, la elaboracién de un
material con relatos e ilustraciones de los alumnos de una escuela primaria
de una zona rural se convirtié en un motor para el desarrollo de proyectos
parecidos (Gutiérrez Serrano, 2010, 2011; Zamora, 2017).

Con el interés de continuar con esta labor de materializar el trabajo
escolar de alumnos y docentes en una obra editorial como espacio de
objetivaciéon de conocimientos y saberes cotidianos, coproduccién y
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circulacién de otros conocimientos educativos, es que comencé con el
proyecto de investigacion en la escuela primaria de Alpuyeca. Este objetivo
inicial y el interés por el uso de las narrativas como forma de investigacién
sobre las construcciones intersubjetivas de coproducir conocimiento se
conjuntaron con la problematica que supone la RE para los docentes en
México y su relacion con el acontecer escolar cotidiano. En este marco, lo
que aqui expongo corresponde a una primera fase de la investigacion en la
cual me guié por las siguientes preguntas sobre el tiempo y el espacio de
los modos de existencia de docentes: ¢Cuales son los mundos posibles en
el imaginario de aquel docente que estd inconforme y rechaza la politica
educativa del pais? ¢Qué modos de existencia se construyen en el hacer
cotidiano de una escuela de nueva creacién en una zona rural? Ambas
preguntas estuvieron presentes a lo largo del trabajo de investigacion y se
acompanaron de otra serie de preguntas que iban surgiendo en el hacer
mismo de este trabajo: équé deseas o suenas para la educacién publica en
México y para la escuela en la que trabajas? Esa fue mi primera pregunta
para iniciar el dialogo.

Tantas cosas. Que todos los nifios vayan a la escuela sin hambre. Que
tengan su barriguita llena para que puedan estudiar, aprender... Que en
la escuela hubiera un comedor fue mi suefio. Yo antes decia que si no
traian la tarea, se quedarian sin recreo para hacerla. iPero no, imaginate
que muchos de ellos no cenan y tampoco desayunan! {Cuéntas horas
pasan sin alimento?...esta comprobado que el cerebro necesita de
alimento, de descanso y, bueno, écomo descansar y aprender si tienes
hambre? (Maestra Lupita).

Esta respuesta de gran valor y llena de sensatez me sorprendié a
pesar de la justeza que encerraban las palabras de Lupita. ¢Podemos
esperar, desear, imaginar algo asi en el sistema educativo en el pais o para
una escuela rural? ¢Es la educaciéon o la escuela un espacio de atencién a
una necesidad humana tan basica? No externé estas dudas, pero en los
encuentros y didlogos que continuaron me di cuenta de que era un suefno
no solo posible, sino incluso un suefio ya realizado. Que era un esfuerzo
colectivo de docentes, padres de familia y alumnos. La escuela cuenta con
un comedor instalado con el esfuerzo de la comunidad escolar que no solo
garantiza alimento y convivencia, sino que ademéas supone un espacio que
articula conocimientos escolares como el apego al plato del buen comer,
tema a desarrollar dentro de la curricula escolar. Un espacio de convivencia
que permite rotar la responsabilidad de “llevar las cuentas” entre ninos de
diferentes grados escolares, una actividad que permite organizar y distribuir
tareas de limpieza y cuidado entre alumnos y padres de familia. En general,
se trata de un espacio de formacién para el cuidado de si (Yurén, 2008) a
través del deseo de incidir en las practicas alimenticias de la comunidad
escolar y las familias que la conforman.

Entonces, la primera fase de la investigaciéon en curso ya no era
solamente sobre los mundos posibles de maestras que se oponian a la RE,
sino también sobre la concrecién de dichos mundos y de como estos se
habian logrado.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 638-656, set./dez. 2017. @



Logré un primer encuentro con tres de las maestras de la escuela
en una noche de “plantén” (protesta pacifica de espera continua) en las
afueras del Palacio de Gobierno del Estado de Morelos. Primero expliqué a
Lupita mi intencién de conocer el proyecto de esta escuela, a partir de las
narraciones docentes, respecto de los mundos posibles que para educacién
se imaginan. Lo que obtuve de inicio fue un escucha atenta, con cabeza
ladeada, mirada penetrante y ceno fruncido, que me hicieron por momentos
dudar del efecto de mis palabras. Una vez que empezaba la narracién por
parte de Lupita, su voz se encendia, la mirada brillaba, la sonrisa asomaba
con un gran entusiasmo, lo que a mi modo de sentir, suponia que la maestra
habia empatizado con mi propuesta. Entonces me senti en confianza para
expresarles mi deseo de visitar la escuela.

Que no te entendieron mucho, pero que como yo les pedi te escucharan,
pues que estaban de acuerdo en que fueras a su escuela. Me dijo Jose, quien,
como maestro, habia sido mi contacto con las docentes.

Los multiples encuentros y didlogos que se sucedieron en la escuela
con los distintos docentes posibilitaron ricas conversaciones y pequenas
convivencias con intercambios constantes y relatos asombrosos para mi.

Los siguientes parrafos muestran los modos de existencia que
enfrentan los docentes de esta escuela, los mundos posibles que se
prefiguran, la forma y acciones con las cuales han logrado ir concretando
estos mundos posibles en los espacios escolares.

Ingreso y promociones dentro del sector

Andale, ve, son plazas de nueva creacién aqui en Alpuyeca, le decia yo
a Lupita. Cuando son escuelas de nueva creacién nadie las quiere. Es
mas trabajo, vas a empezar de cero, no conoces, generalmente llegan
los ninos que no quieren en otras escuelas. Me dijo Lupita: “Escogi esa,
énos vamos a aventar, Carmen? Nada mas hay para dos maestras”, y si
nos aventamos.

Cuando nos entregaron la escuela el 19 de agosto del 2011, nos dimos
cuenta de que en los reportes de evaluacién las observaciones eran:
no cumple con tareas, tiene mala conducta, falta mucho a clases,
tiene problemas en casa, no trae el uniforme, pega mucho. Las faltas
tremendas. Solo un nifo que traia 9.2 y nada més nos voltedbamos
a ver Lupita y yo. Mucha gente no confié porque estaba habituada a
tener un maestro por grado y nosotras ibamos a atender (ninos) de tres
grados al mismo tiempo. (Maestra Carmelita).

Las precarias condiciones de la escuela en sus inicios estan presentes en
todos los relatos docentes. Este fue un nicleo de sentido porque de ellos se
desprende parte de la justificacién de las acciones impulsadas como escuela.

é4Que como empecé en la docencia? En ese entonces, ya 15 afios atras,
para tener plaza de maestro te ubicaban por escalafén. Mis companeras
y yo habiamos tenido las calificaciones mas altas en la Normal de
Guerrero, el Centro Regional de Educacién Normal, y entonces yo tenia
la oportunidad de escoger y ya me pude venir con una plaza a Morelos,
de donde soy originaria. (Maestra Carmelita).

Me enamoré de Morelos. (Maestra Ana).

Norma Georgina Gutiérrez Serrano
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Desde 2008 ya no se asignaban las plazas a quienes egresaran de
normales. Se empezaron a hacer exdmenes para que licenciados con

cualquier formacién profesional obtuvieran una plaza.

Sali de la normal en el 2009 y empecé a hacer examenes de oposiciéon
para plaza de maestro en Guerrero, pero no hubo examen para mi
especialidad en primaria y entonces hice uno para telesecundaria y asi
tener oportunidad de una plaza y resulté que como no era de mi perfil,
pues no lo pasé. Luego intenté en Estado de México y tampoco habia
para primaria, hasta que lo hice aqui en Morelos y ya aqui, luego de
interinatos, pude tener la plaza. . . viene una tanda de cambios y te
mandan a donde ellos quieren, “a donde se requiere el servicio”, asi
lo hacen llamar. Me dijeron: “"Es una escuela nueva, no tiene nada,
absolutamente nada, vas a llegar a trabajar mucho”. Me dijeron
companeros que eran maestros y estaban en la asignacién de lugares,
que era una comunidad muy dificil, muy luchadora y conflictiva. No me
importd, dije que yo queria estar aqui. De por si Morelos me enamord,
y Alpuyeca especialmente. (Maestra Ana).

Todo el equipo docente se identifica con el espacio escolar en cuya
construccién participa, ya sea por agrado a la geografia del lugar, por la
pertenencia previa a la poblacién o por la comunidad docente que conforman.

Una directora para la escuela y una escuela para la directora. (Maestra
Carmelita).

Entré al examen para promoverme para directora con el objetivo de que
no rompieran nuestro proyecto escolar. (Maestra Carmelita).

Antes habia directores, eras directora y generabas derechos con una
clave 21. Ahora con la Reforma, eres “encargada de informacién”, le
llaman.

Entonces Carmelita hace el examen de ascenso para promoverse a
directora (encargada de la informacién), pasa el examen con muy buenos
resultados. Fue la ndmero uno para elegir escuela y se promueve, pero
malamente, la hacen renunciar a su clave de maestra y entonces ahora
queda sometida a evaluacién cada dos afnos y esta con el alma en un
hilo. Ademas, en el IEBEM (Instituto de Educacién Basica en el Estado
de Morelos) nos dijeron que Carmelita no podia ser directora de nuestra
escuela por ser escuela multigrado.

Preguntamos: équé tenemos que hacer para que seamos escuela
completa? “Pues tienen que tener seis maestros”, le dijimos: “méandanos
dos maestros” y bla, bla, bla, que “no se podia”.

Juntamos a las senoras y nos vinimos como con cincuenta senoras.
Después de dos horas de discutir, logramos [que se asignaran] dos
maestros mas, al dia siguiente, aparecié la escuela como una opcién
para cargo de directora en la plataforma y Carmelita fue la primera en
elegir la escuela para ser nuestra directora.

Pero la autoridad sostenia que “no se podia”, entonces esta reforma se
la van a encajar a quien se deje. (Maestra Lupita).

Para los docentes, la transformaciéon de su escuela multigrado en
una completa por tener seis grados, bajo la direccién de una companera
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del equipo docente, constituye un hito en la historia de este plantel. La

memoria colectiva de esta comunidad escolar lo refiere como un gran logro,

producto de la preparaciéon académica docente que se tiene y de la accién

colectiva con los pobladores de la comunidad. Este hecho constituyé un

nodo o nucleo tematico de las narraciones.

Leslie: una ilusion muy grande

La maestra Leslie estudi6é en la universidad del estado y egresé

en 2008. En 2016 logr6 incorporarse a la escuela. Ella compartié lo

siguiente:

Para mi era una ilusién muy grande entrar a una escuela federal, porque
se veia muy dificil la situacién de las plazas. Se veia muy lejana esa
oportunidad y, més auln, estar en mi comunidad.

Yo conocia a las maestras de aqui desde antes, las admiraba, me gustaba

c6émo trabajaban porque mis sobrinos entraron aqui... yo veia la escuela
y era mi ilusién trabajar en este equipo. (Maestra Leslie).

Ser originario de la comunidad en la que se ubica la escuela claramente

fortalece el sentido de pertenencia a esta, sin embargo, este breve relato

también muestra que los docentes son percibidos como un equipo de trabajo

y que esa fue la imagen que lograron proyectar en pocos anos de labor y

consolidacién de su proyecto escolar.

La formacion docente

Para Lupita, la escuela normal marca a las maestras.

No es lo mismo con los companeros de formaciéon profesional
universitaria. La normal te forma pa’ (sic) ser maestro. La formacién es
una parte importante en la norma... como maestro formado ahi tienes
las posibilidades de abrir el abanico politico y no quedarte solamente
con lo académico.

Sin embargo, la maestra Pilar considera que:

[...] mi vocacién yo la vine a encontrar aqui, en la normal (de Amilcingo),
yo sabia que iba a ser maestra y era como seguir a mis papas, toda
mi familia es de maestros y yo pues, no sentia que fuera por gusto, la
vocacioén la encontré aqui con el trabajo que realizo, la forma en que
nos llevamos entre los maestros, c6mo nos apoyamos. . . por ejemplo,
si vemos que hay algtin problema, alguna cosa con un chiquito, pues
lo auxiliamos, no como en otras escuelas en las que los docentes no se
meten porque no son sus alumnos.

En el caso de la maestra Ana, se expresa la consideraciéon de una

formacion politica:
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Estudié en la Escuela Normal de Tierra Caliente, en Guerrero, una
escuela pequena, con mucho trabajo, una escuela fuera de serie, no es
como Amilcingo, no tiene vida politica. Practicamente me vine a formar
aqui en Morelos, con vida politica y de cierto activismo. En esa normal
de Guerrero no habia chance de hacer cosas de activista.

Para la maestra Leslie, el haber estudiado en la universidad no es lo
mismo.

Estar aqui es totalmente diferente...

Son docentes por formacién inicial en normales porque admiraban la
profesion y se formaron espacios universitarios para llegar a ser docentes,
también porque vienen de familias de docentes y se convirtié en una
tradicién familiar. Se identifican con su modo de existencia profesional y
consideran haber profundizado su formacién en el propio ejercicio docente
dentro de esta escuela. En todos estos casos hay fuertes sentidos de
pertenencia que se reavivan y reconstruyen con el trabajo en colectivo.

Un proyecto escolar diferente

De la autobiografia de una nina de sexto grado:

Mi escuela primaria es una escuela totalmente diferente a las demas,
por su ambiente y por su gente es un ambiente muy excepcional. No hay
palabras para definirla. Se vive de todo, hay trabajo, lucha y superacién.
Asi podria seguir y seguir y no acabaria.

Estas lineas son una proyeccién de la autoimagen que la comunidad
escolar ha logrado construir, en la cual el trabajo se vive ligado a la lucha
politica.

En esta escuela me siento muy bien... Las companeras somos todas
unidas, siempre nos estamos apoyando. Aqui te hablan para ir de paseo
y para resolver los problemas entre todos... la idea es cuidarnos entre
todos. (Maestra Leslie).

Al inicio me dio mucho nervio. A medida que fui conociendo a mis
companeras, el nivel de organizacién que empezamos a manejar era
de acuerdo con las necesidades de una escuela, pero no de una escuela
cualquiera, sino de una escuela digna. Vi la capacidad de organizacién
que podiamos tener y podiamos tener una gran escuela, no una escuela
cualquiera, sino una escuela digna. (Maestra Ana).

La escuela tiene barda perimetral como nosotros quisimos, porque
querian hacerla con muro ciego. Nosotros queriamos que los nifios
vieran hacia fuera y los papas hacia adentro. No queremos una escuela
encerrada. Una barda que nos dé seguridad, pero que también les deje a
los ninos correr por el espacio libremente sin preocupaciones. (Maestra
Lupita).

Aqui se trabaja bajo el principio de justicia retributiva. A ver si hiciste
algo mal, si perjudicaste en algo. Por ejemplo, tiraste o rompiste algo
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por empujar o salir corriendo, no hay un castigo. Algo tiene el chiquito
que hacer para reparar el dano. Te toca cooperar con algo mas de lo
que tienes asignado, barrer, o limpiar o... nos ponemos de acuerdo.
(Hortensia).

Incluso los problemas que tu traes, aqui se te olvidan. Aqui te olvidas del
mundo... Me gusta estar en el comedor porque los ninos te preguntan,
el hecho de que les sirvan la comida a los ninos es padre ver sus caritas.
Son aprendizajes todo el tiempo. (Maestra Pilar).

Pienso al escuchar a Pilar que también a mi me gusta venir y que
también a mi se me olvidan los problemas que tengo cuando llego a la
escuela “17 de abril”. (Georgina).

La construccién de este proyecto escolar tiene a la convivencia como
una de sus mas notables fortalezas, con la cual aflora el agrado y el bienestar
dentro de esta comunidad.

La construccion de nuestra escuela: un trabajo colectivo

Esta escuela es producto de lo que creo. Mira, te voy a contar la historia
de nuestra escuelita. Llega una empresa que es Cepsa (empresa que
construye todos los prefabricados para las carreteras) y se quiere
instalar en el pueblo, para que les permitieran establecerse, los
comuneros les piden la construccién de una escuela. Los canijos nos
sacan el acuerdo y después de tres anos construyen tres aulitas y un
bafio y nos dicen: “Orale, ahi esté la escuela”. (Maestra Lupita).

Cuando llegué habia dos maestras, mucho lodo, nada maés los tres
saloncitos que se ve de blanco con azul y dos banos y nada mas. No
habia barda, bodega, nada y muuucho bosque alrededor, demasiada
maleza y piedras. Empezamos a trabajar, a hacer faenas con los padres
de familia. (Maestra Ana).

Para terminar de construir la escuela, para tener salones, comedor,
barda perimetral, trajimos a los ninos a tomar clases en el Palacio
de Gobierno (en Cuernavaca), tomamos la Presidencia Municipal de
Alpuyeca. Para hacernos de los libros tomamos la carretera, pusimos
un maskin (cinta adhesiva) de un kilémetro, dijimos “nos vamos a quitar
de aqui cuando hayamos llenado este kildmetro de libros”. La gente
iba a dejar sus libros, los ninos se sentaban en la carretera a leer los
libros. Habia entre los papds de los nifios payasos que iban vestidos
de payasos y animaban a la gente a llevar libros, era una experiencia
maravillosa. . . por eso es que tenemos un librero con libros, de ese
kilémetro de libros. (Maestra Lupita).

Al responsable del recurso federal para la construccién de la barda de
la escuela le dijeron:

Mire, como nos sobré dinero de la barda, entonces queremos otras
dos aulas, una de ellas didactica. Como Ud. bien dice que el recurso ya
estaba etiquetado para la barda de esta escuela, pues entonces no se lo
pueden llevar (el dinero que sobro), ese recurso se usa para esta escuela
porque ya venia etiquetado para aqui, {0 no? (Maestra Lupita).
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Sobre los padres de familia

Aqui los papés son muy colaborativos. Se acercan, te preguntan en
qué te pueden ayudar y qué hacer para que sus ninos tengan un mejor
aprendizaje... yo creo que todo parte del trabajo colectivo. Eso ayuda
para la mejora de la escuela y para el aprendizaje colaborativo. (Maestra
Pilar).

Las mamas vinieron al Congreso del Estado a exigir que se construyera
la barda y eso nos ayud6 mucho, salieron en los medios. Entonces ya
nos hicieron caso.

Nosotros [junto] con las mamas, dijimos: caramba, no puede ser que
nuestros nifios coman asi en el lodo practicamente, mientras que
estos politicos se sientan a tragar en lo més selecto, no es posible
que nosotros comamos asi, que somos los que generamos la riqueza,
somos los que sostenemos este pais. Las mamaés tomaron la presidencia
municipal cuatro horas y les dijo el presidente municipal: “Mafana
llevan al topdgrafo”, dijeron las mamaés: “¢Ese es el topégrafo?”, lo
agarraron y lo subieron a un camién y junto con el presidente municipal
y ahi nos vamos y tenemos un comedor como pocas escuelas lo tienen
en Morelos. Super grande y acondicionado. (Maestra Lupita).

Si el hijo de alguien no requeria del comedor, de todos modos se les
pedia colaborar.

Aqui es cémo cocinamos para todos, no solo para sus propios hijos...
intentamos que entendieran que era trabajo colectivo. Nos reunimos
con los papas cada mes y revisamos qué ha habido en el comedor y
nosotras explicamos los gastos. Para que las sefioras no crean que es
un negocio. Y hay tres sefnioras que nos apoyan todo el ano haciendo los
alimentos. (Maestra Lupita).

El hecho de que desde el inicio se involucrara a todas las mamas les
permitié conocer la demanda del comedor, sirvié para reconocer la cantidad
de trabajo que representa estar ahi.

La escuela estd en un cerro y nos la dieron sin barda. Entonces
disefiamos estrategias de guardia comunitaria, con las mamaéas habia
una guardia todos los dias ahi. Habia un grupito de nifios que tenian un
silbato y silbaban cuando se metia una vaca, cuando la pelota se iba para
la calle y los ninos corrian a juntarse. (Maestra Lupita).

Los relatos anteriores dan cuenta de las acciones docentes llevadas a
cabo en colectivo con alumnos y padres de familia. Dan cuenta también de
las construcciones conjuntas de sentido que se han ido materializando en la
edificacién de espacios. Son también la realizacién de suenos y de un fuerte
sentido de pertenencia que pasa por la apropiacién de dichos espacios y de
las luchas sociales y escolares con las cuales se lograron construir sentidos
multiples distribuidos en distintas acciones e integrados por quienes
narran en la conviccién del trabajo en colaboracién, en el restablecimiento
y fortalecimiento de los vinculos comunitarios y en la puesta en marcha
de la accién colectiva y politica.
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narrativas anteriores dejan ver que se han convertido en construcciones o
coconstrucciones de realidad, que son la materializacién u objetivacién del
imaginario colectivo escolar y comunitario en el cual los actores son los
docentes y alumnos, tanto como los padres de familia. Son mundos posibles

Mundos posibles

Llegamos tres maestras ahi, Carmelita, Ana y yo. {Te imaginas que si
no creyéramos que era posible, que si no creyéramos que es posible
otro mundo, tuviéramos lo que tenemos? Todo esto es porque creemos
que puede ser posible y eso nace de una necesidad.

Si de estas generaciones hay unos cinco estudiantes que se van con otra
cosa, que escriben como esta chiquita, que quieren seguir adelante, que
se apoyan y ayudan y entienden la importancia de ello, pues ya con eso
se hizo mucho... y se puede seguir haciendo mucho para transformar...

Si no, épara qué estamos aqui? Asi le dije a mi supervisor que entré
con la RE, ahora apenas. Un joven de 29 afios egresado de la Facultad
de Filosofia y Letras de la UNAM. El dice que en este pais ya no hay
nada que hacer. Le dije: "No, se equivoca, pero eso con la experiencia,
el tiempo se lo va a ensenar... a mi usted no me va a creer”. (Maestra
Lupita).

Vi la capacidad de organizacién que podiamos tener, podiamos tener
una gran escuela. (Maestra Ana).

Mira, mi deseo seria que todos los ninos que fueran a la escuela pudieran
tener comida en su barriguita, que cada escuela tuviera un comedor.

Hay chicos que si no fuera por el comedor, comerian muy mal en su
casa.

Yo soy la responsable de la cocina, hago el mend. La maestra Anita
maneja su camioneta y nos trae todos los domingos a las 5 de la manana
al mercado de Cuernavaca, para que nos salga mas barato.

Hemos levantado este proyecto. El 23 de mayo hicimos un homenaje
grande a don Rubén Jaramillo. La supervisora nos dijo que no era un
héroe reconocido por la Secretaria. La maestra Carmelita nos indic6 en
dénde del plan de estudios ibamos a meter el tema. Armamos la ruta
de mejora, primer ano descripcién, segundo ano cuentos, tercer ano
cartas, quinto ano obras teatrales, sexto ensayo y todo se hizo sobre el
tema de Rubén Jaramillo.

..Nos han querido separar, maestros, nifos y padres de familia, la
educacién es un fenémeno que va relacionado de tal forma que, si te
falta uno, se rompe. Los resultados de este mundo posible, que nosotros
planteamos, tienen que ver con la relacion de estas tres fuerzas contra
esta fuerza del sistema. Se tiene que entender que es contra ellos, ellos
tienen claro que es contra nosotros, nosotros tenemos que entender
que es contra ellos, para tener respuesta a la ofensiva, no solo poner
el lomo para defendernos, ya lo hemos conseguido asi, y esta es la
posibilidad que planteamos.

Hoy veniamos comentando que si no nos aferramos a nuestro proyecto,
no tenemos de otra. (Maestra Lupita).

Los mundos posibles que se reflejan en los extractos de las
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que se funden con el deseo, el afecto, las identificaciones profesionales y
gremiales, con profundos sentidos de pertenenciay practicas de apropiacién
social y colectiva de los espacios y las dinamicas escolares. Son mundos
posibles que se generan desde los modos de existencia, desde las formas
colectivas de organizacién politica, productiva y social de la poblacién
comunitaria que, a la vez, estan logrando construir nuevas formas de
existencia. Asi, lo invisible, lo improbable, lo aparentemente imposible,
como sustancia inherente de un mundo posible, a decir de Jorge Galindo
(1994), se convierte en otro modo de existencia. Modos de existencia que se
hacen realidad de la mano de los afectos, las emociones, los compromisos,
el bienestar en el ejercicio de la docencia, el orgullo y la satisfaccion, de
reconocimiento y el autorreconocimiento. Una labor docente que expresa
no solo la apropiacién social y colectiva del proyecto escolar, sino también
la participacién directa en su construccién, en la oportunidad para el
encuentro, el didlogo y la accién colectiva de la que participan docentes
tanto como alumnos y padres de familia, tal como se puede leer en las
anteriores narraciones.

En el cierre de la reflexién, las siguientes conclusiones

Las narraciones de los deseos y aspiraciones de los docentes, los
mundos posibles en la escuela rural 17 de Abril de 1869, se desbordaron
y llevaron a las construcciones colectivas que han materializado estos
mundos en nuevas formas de existencia. Asi también se llegé a otros lugares
de fuerte presencia como la construccién de la memoria colectiva de un
proyecto escolar del que se han apropiado los integrantes de esta escuela.

Los relatos de maestras de Morelos fueron expresados en distintos
momentos y escenarios, son historias sobre su hacer cotidiano, de los sentidos
que otorgan a la actividad docente, de las experiencias mas significativas
que recuperan para el relato, de la manifestacién de sus preocupaciones,
emociones, imagenes y de construcciones o expresiones de imaginarios
colectivos, tanto como de la expresion de sus deseos (Larrauri, 2014).

En especifico, fue posible ubicar rasgos de la memoria colectiva en
acciones que expresan el trabajo vivo que se recrea en lo simbdlico, en lo
fisico y en lo material. Particularmente, como nucleos o nudos tematicos de
los relatos, la construccién colectiva de espacios escolares y en las formas
de realizacién pedagdgica y escolar, como fue su idea de recuperar para la
memoria la lucha de Rubén Jaramillo o de armar una ofrenda dedicada a
Julio César Mondragon, normalista de Ayotzinapa, o marchar en un desfile
con leyendas en sus camisetas de “"Todos somos Ayotzinapa”.

Asi, sus acciones docentes se funden en el acontecer cotidiano de la
escuela tanto como en el trabajo de resistencia politica que se da en el
ambito laboral al cual pertenecen.

Son docentes que a diario cumplen su oficio profesional en el salén de
clase y que, como trabajadoras, cooperan con la organizacién técnica de su
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escuela. También son docentes que gritan consignas por la defensa de la
educacién publica, enarbolan banderas con demandas laborales y juridicas
y se pronuncian por proyectos educativos alternativos.

Asimismo, puedo reconocer que este acercamiento a los mundos
posibles se interes6 de manera particular por las formas de relacién y
negociacién en las que se apoyan los aprendizajes en un enfoque cercano a
la historia oral en educacioén (Benabida, 2007). El tipo de acciones senaladas
con anterioridad, reflejan un trabajo de fuerte y continua negociacién de
significados entre la comunidad escolar y las autoridades municipales y
estatales. Sin embargo, quiza lo méas sobresaliente para fines del presente
trabajo sea el énfasis que se pone en la organizacién con base en las acciones
colectivas, en la colaboracién, en los acuerdos y en el respeto y cuidado de
los padres de familia y demaés actores de la comunidad en la que esta ubicada
la escuela, en resumen, en lo que se refiere a construcciones de significado
ético de respeto, autocuidado, reconocimiento, justicia retributiva entre
docentes, con los ninos y con los padres de familia.

Una postura en relacién intima con los usos y costumbres de un pueblo
originario que suele reunirse y acordar en asamblea comunitaria.

En tal ambiente social y colectivo de colaboracién y apoyo es posible
suponer un aprendizaje social en el cual la educacién tiene lugar dentro
y fuera de la escuela en didlogo e intercambio constante en el encuentro
comunitario.

Esto puede ser otra forma de conceptualizar el aprendizaje social
como aquel que deviene de un encuentro (Najmanovich, 2016) que se basa
y posibilita el reconocimiento mutuo. Un encuentro de y para el dialogo a
partir del cual logra la recreacion, la resignificacion y la elaboracién de los
sentidos colectivos y, por tanto, sentidos y significados histérico-culturales.
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Resumo

Este artigo objetiva sistematizar contribui¢ées de Edward Thompson
as pesquisas educacionais, especialmente as relacionadas a formacao de
professores. Baseia-se nas proposigoes da logica histdrica e nas categorias
experiéncia, cultura e classe social, buscando inferir relacoes e contribuigoes
para o tema em questao. A andlise tedrica baseou-se em algumas obras de
Thompson, em didlogo com outros autores que o tomam como referéncia.
Os resultados apontam a relevancia do referencial thompsoniano, sobretudo
por salientar que a construgao do conhecimento ocorre no didlogo entre
teoria e empiria, conduzido pela légica histérica. Considerando as trés
categorias analisadas, pode-se conceber a docéncia como uma construgao
dialética fundamentada nas experiéncias vividas na trajetdria escolar e
profissional docente, em confronto com as contradicbes presentes na
realidade escolar. Nesse contexto, destaca-se a importancia de avaliar de
que forma as politicas educacionais se materializam no ch&o da escola, com
base em valores, cultura e ideologia vigentes. A pesquisa sobre formacao de
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professores, ao se utilizar desse referencial, pode trazer novas contribuicoes
a esse campo, seja pela valorizacao do professor como sujeito produtor de
saberes e conhecimentos, seja pela compreensao da escola como espaco
de formacgao docente.

Palavras-chave: formacao de professores; dialética; cultura;
experiéncia; classe social.

Abstract
Edward P. Thompson and the research on education: teacher train-
ing in question

This paper aims to systematize Edward Thompson’s inputs to
educational research, particularly those related to teacher training. It is
based on the propositions of historical logic and the categories of experience,
culture and social class, seeking to infer relations and contributions to the
theme. The theoretical analysis is grounded on some of Thompson’s works,
in dialogue with other authors who reference him. The results indicate the
relevance of Thompson'’s referential, especially for emphasizing that the
construction of knowledge takes place in the dialogue between theory and
empirical evidence, led by historical logic. Considering the three analyzed
categories, teaching is observed as a dialectical construction grounded
on school experiences and on the teacher’s professional trajectory, while
conflicting with the contradictions of the reality in school. In this respect,
It stands out the importance of evaluating the way in which educational
policies are implemented in school, considering current values, culture and
ideology. Research on teacher training, using this referential, may bring new
contributions to this field, either through the appreciation of the teacher
as a knowledge producer, or through the understanding of the school as a
space for teacher training.

Keywords: teacher training; dialectics; culture,; experience, social class.

Introdugéo

Este artigo sistematiza contribuicées do historiador inglés Edward
Palmer Thompson relacionadas ao conceito de experiéncia — articulada
a cultura e a classe social — e descreve como essa concepgao se tornou
referencial tedrico em pesquisas educacionais, especialmente quando

se referem a formacgao de professores. Trata-se, portanto, de um
estudo tedrico baseado nas contribui¢cbes de Thompson para a pesquisa
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! Perspectiva tedrica divergente

da histéria tradicional, em
que a énfase dos estudos era
centrada em personalidades
relevantes e ndo nos anénimos
da histoéria.

em educacdo e que investiga como a légica histérica e a categoria de
experiéncia auxiliam a pesquisa sobre formacao de professores. Para
tanto, consideramos como principais referenciais as obras A miséria da
teoria ou um planetario de erros: uma critica ao pensamento de Althusser
(1981) e A formacao da classe operadria inglesa (1987). Dialogamos, também,
com estudos desenvolvidos por pesquisadores que tomam 0 autor como
referéncia, por exemplo, Bertucci, Faria Filho e Oliveira (2010); Hostins
(2004); Martins (2006); Martins (1998, 2012); e Miiller e Moraes (2008).

Para compreender o conceito de experiéncia na perspectiva da
dialética e da 1dgica histérica, é necessario conhecer o historiador britanico
Edward Thompson, bem como os questionamentos e as reflexoes expressas
em suas obras. Sua biografia é marcada pela intima ligacao entre histéria
estudada e historia vivida (Fortes; Negro; Fontes, 2001).

Thompson nasceu na cidade de Oxford, na Inglaterra, no dia 3 de
fevereiro de 1924, em uma familia de missionérios metodistas, o que lhe
possibilitou o contato com religido, diversidade cultural e marginalizacao,
as quais podem ter influenciado a constituicao de suas conviccoes. Aos 17
anos, filiou-se ao Partido Comunista Britanico, com o qual rompeu somente
em 1956. Formou-se em histdria na Universidade de Cambridge, em 1946.
No interior da universidade, constituiu um ntcleo de pensamento e estudos
chamado Marxistas Humanistas, integrado por Christopher Hill, Raymond
Willians, Raphael Samuel, John Saville, Eric Hobsbawm, Dorothy Thompson,
entre outros. A convivéncia com esse grupo de intelectuais despertou nele
o desejo de se tornar um historiador da classe operaria.

Thompson nao fez carreira académica tradicional, mas lecionou
como professor convidado em diversas universidades. Aos 24 anos, foi
admitido na Universidade de Leeds, onde atuou como docente em cursos
nao académicos (cursos de extensao), cujas aulas eram frequentadas por
homens e mulheres comuns, trabalhadores de diversos oficios. De acordo
com Bertucci, Faria Filho e Oliveira (2010, p. 13), ele “teve na educacao
de trabalhadores adultos a sua forma privilegiada de insercao no ambito
propriamente educacional”.

Em seus cursos, destacava-se o apreco pelo debate, em especial sobre
o mundo do trabalho. Por esse motivo, conseguiu romper com a tradigao
das aulas expositivas e com a posicao passiva dos alunos, utilizando a
experiéncia de vida deles como poderoso recurso didatico. Desse modo,
suscitou neles curiosidade e gosto pela histéria e pela literatura, evidenciado
por depoimentos de ex-alunos que, a partir das aulas, conseguiram se sentir
como participes da histéria. (Fortes; Negro; Fontes, 2001).

Durante sua vida, ou foi militante ativo de partido politico ou estava
inserido em espagos organizativos, experiéncias que contribuiram
significativamente para sua producgao intelectual. E autor de importantes
obras, nas quais alia uma escrita contundente e incisiva as polémicas
geradas, entre outras questoes, pela forma de abordar os temas pesquisados.
Suas obras tratam nao apenas sobre o movimento operario inglés, mas
também mostram o carater ativo da cultura popular, com base em uma
perspectiva denominada posteriormente “histéria vista de baixo”.! Entre
essas obras, destacam-se A miséria da teoria ou um planetdrio de erros: uma
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critica ao pensamento de Althusser (1981); A formagao da classe operdria
inglesa (1987), considerada sua obra-prima; Senhores e cacadores (1987);

Costumes em comum (1998); e Os roménticos (2002).

Thompson faleceu na cidade de Worcester, Inglaterra, no dia 28 de

agosto de 1993.

Thompson e a dialética

Thompson trouxe contribuigdes valiosas que tém implicagdes para
as pesquisas em ciéncias sociais e humanas, tendo como base a dialética
materialista da histéria. Dialogou com referenciais marxistas sob a
perspectiva “do entendimento da natureza provisdria e exploratoéria
de toda teoria, e da abertura de espirito com que se deve abordar
todo conhecimento” (Thompson, 1981, p. 186). Parafraseando o autor,
pode-se dizer que a dialética ndo deve ser tomada como modelo ou
lei fixa e imutavel e ndao pode ser registrada nem aprendida apenas
teoricamente, mas sim de forma critica e dentro da prépria préatica.
Essa forma de abordar o conhecimento estabelece relacées com uma
concepcao de pesquisa em que os resultados sao concebidos como
limitados, provisérios, incompletos, pois se referem a um conhecimento
em desenvolvimento.

Um dos principios basicos da anélise de Thompson consiste na
habilidade em articular a teoria a processos diferentes e em constante
mudanca. Para Miiller e Moraes (2008, p. 4), "o método e as categorias
propostas por Thompson questionam as abordagens ortodoxas de
pesquisa das relagdes sociais e dos mecanismos de interacao humana”,
permitindo relacionar aspiragdes politicas a processos histéricos com
base na valorizagao da praxis humana, integrando praticas, experiéncias,
aspiragoes e valores da classe trabalhadora.

Nessa perspectiva, Hostins (2004, p. 2-3) situa Thompson "no grupo
dos pensadores de tradicao marxista que, nos seus estudos, sublinham
a primazia da ontologia na constituicdo e compreensao do processo
histérico”. Refere-se, assim, as reflexdes que o autor faz sobre a légica
histérica, apontando os principios que norteiam o estudo de fenémenos
em movimento, como eventos historicos. Destaca tanto a compreensao
de que categorias e conceitos do materialismo histérico precisam ser
compreendidos como categorias histdricas, considerando que a realidade
nao é passivel de representagao conceitual estética, quanto a importancia
do didlogo entre conceitos e evidéncias da realidade.

Para Thompson, era impensavel uma teoria distanciada da analise
permanente das evidéncias da realidade. O autor questionava aqueles que
concebem a existéncia de uma teoria irretocavel, com regras perfeitas
e conceitos imutaveis, que considera desvio ou peculiaridade tudo o que
nao se enquadra nela (Bertucci; Faria Filho; Oliveira, 2010).

Nessa direcdo, o autor considera que a organizacao tedrica
em sua complexidade e as determinacdes dos objetos da realidade
mantém didlogo permanente e afirma que o conhecimento ndo pode
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ser adquirido a partir de um golpe de vista tedrico: ele se desenvolve
tanto na teoria quanto na pratica. Para Thompson, o objeto real é
epistemologicamente inerte, mas isso nao significa que seja também
socioldgica ou ideologicamente inerte.

[...] o real nao esta “l4 fora” e o pensamento dentro do silencioso
auditério de conferéncias de nossas cabecas, “aqui dentro”. Pensamento
e ser habitam um unico espago, que somos nés mesmos. Mesmo
quando pensamos, também temos fome e 6dio, adoecemos ou amamos,
e a consciéncia estd misturada ao ser; mesmo ao contemplarmos o
“real”, sentimos a nossa prépria realidade palpavel. De tal modo que
os problemas que as “matérias primas” apresentam ao pensamento
consistem, com frequéncia, exatamente em suas qualidades muito
ativas, indicativas e invasoras. Porque o didlogo entre a consciéncia e
o ser torna-se cada vez mais complexo, inclusive atinge imediatamente
uma ordem diferente de complexidade, que apresenta uma ordem
diferente de problemas epistemoldgicos quando a consciéncia critica
esta atuando sobre uma matéria-prima feita de seu préprio material:
artefatos intelectuais, relagdes sociais, o fato histérico. (Thompson,
1981, p. 27, grifos do autor).

Se concebermos a realidade histdrico-social como um objeto passivo
no processo de conhecimento, na espera de ser integrada pela teoria, “a
histéria torna-se uma histéria sem sujeitos, uma vez que os individuos
também sédo convidados a se acomodar em esquemas tedricos acabados”
(Martins, 2006, p. 123). Ao valorizar a experiéncia, a importancia do agir
humano, Thompson critica o determinismo das abordagens ortodoxas,
que péem em segundo plano o papel dos sujeitos na realidade histoérico-
social. Para ele, trata-se de homens e mulheres que, nas relagées com a
vida material, tendo em vista suas determinacoes, vivenciam experiéncias
ao mesmo tempo em que tomam consciéncia delas.

Nesse sentido, Thompson nao desconsidera a centralidade do modo
de produgao para a compreensao materialista da histéria, mas privilegia,
em suas analises, as relagdes entre cultura, normas, valores e ideologias
sob os quais esse modo de producgao se organiza.

Os valores nao sao “pensados”, nem “chamados”; sao vividos e surgem
dentro do mesmo vinculo com a vida material e as relagcdes materiais em
que surgem as nossas ideias. Sao as normas, regras, expectativas etc.
necessarias e aprendidas (e “aprendidas” no sentimento) no “habitus”
de viver; e aprendidas, em primeiro lugar, na familia, no trabalho e na
comunidade imediata. Sem esse aprendizado a vida social nado poderia
ser mantida e toda producao cessaria. (Thompson, 1981, p. 194, grifos
do autor).

Assim, de acordo com o autor, a andlise dos fendmenos sociais e
culturais, por meio das evidéncias da realidade, precisa considerar tanto as
suas particularidades quanto o modo como se expressam em determinadas
condigoes materiais, produzidas historicamente.

Na defesa de um método de investigacao adequado aos materiais
histéricos, Thompson propde a légica histérica com base em oito
proposicoes, as quais sintetizamos para os fins deste estudo:

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 657-671, set./dez. 2017.



O objeto do conhecimento histérico sdo os fatos com existéncia real,
que s6 podem se tornar cognosciveis considerando métodos histdricos.

O conhecimento histdérico é provisdrio, incompleto e seletivo, porém
néo inveridico ou limitado nem definido por perguntas feitas a evidéncia
e conceitos que embasam tais questionamentos.

A evidéncia histérica, por sua vez, tem determinadas propriedades. As
perguntas feitas podem ser de qualquer natureza, porém, apenas algumas
serao adequadas. Logo, sao falsas todas as teorias que nao estiverem de
acordo com as determinacbes da evidéncia.

Pergunta e resposta sao reciprocamente determinantes, somente
podendo ser compreendidas dialogicamente.

A realidade que constitui nosso presente nao pode ser modificada
e se tornara passado um dia. Na busca por compreender o passado,
selecionam-se evidéncias, as quais sdo feitas perguntas que diferem
conforme as preocupagdes de cada época, de cada geragao. Porém é
necessario entender que esse passado é constituido pela soma unitéaria
do comportamento humano, repleto de relagdes. “"A historiografia pode
falsificar ou nao entender, mas nao pode modificar, em nenhum grau, o
status ontolégico do passado” (Thompson, 1981, p. 51). O conhecimento
histérico se da com base em evidéncias; o historiador pode remeter-se ao
significado do passado para ele, manifestando julgamento, porém, deve
esclarecer que tal conduta nao se baseia em procedimentos cientificos, mas
em escolha de valores. Nao é a realidade passada que se modifica, mas o
significado que damos a ela.

Nessa proposicao, o autor se refere a significativas questoes
metodoldgicas, situando a pesquisa histérica como sucessao de
acontecimentos, o que, por sua vez, “acarreta nocoes de causacao, de
contradigao, de mediacao e de organizacao (por vezes estruturacao)
sistematica da vida social, politica, economica e intelectual” (Thompson,
1981, p. 53). Para ele, a dialética do conhecimento histérico é constituida
na medida em que uma tese é colocada em relacdo com suas antiteses e,
como resultado, o préprio conhecimento histérico é constituido.

O materialismo histérico difere de outras tendéncias interpretativas
das evidéncias histéricas devido a categorias, hipdteses e procedimentos
adotados. No entanto, o materialismo histérico é o terreno comum a todas
as praticas marxistas, que se preocupam com as manifestagoes — passadas
e presentes — do objeto humano real. Nessa perspectiva, a critica de
Thompson se refere a teoria considerada capaz de conhecer o objeto por
si mesma, sem o confronto com as evidéncias da realidade.

O autor aponta sua fundamental restrigao a epistemologia althusseriana,
assim como a alguns estruturalismos ou sistemas funcionais que tentam
superar a disciplina histérica. Defende que categorias e conceitos do
materialismo histérico precisam ser compreendidos enquanto categorias
histéricas e reforca que o objetivo é reconstituir e compreender a realidade,
seu objeto de estudo.

Tendo em vista o exposto, a analise de Thompson sobre o processo
de producao de conhecimento, explicitado pelas proposicées da légica
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histérica, permite afirmar a importancia da relacao entre teoria e empiria
nesse processo, de modo que néo se pode delegar a primeira estatuto de
superioridade, concebendo-a como verdade que deve guiar a acao dos
homens. Nesse sentido, consideramos importante reafirmar que a busca
pela producao de conhecimentos por meio da pesquisa se apresenta como
desafio e tem a intengdo de alcancar o conhecimento objetivo (que sé é
possivel no didlogo entre teoria e evidéncias), mas com a certeza de que
esse conhecimento é sempre provisério e limitado.

Contribui¢dées de Thompson para a pesquisa em formacgéo de
professores

Refletir acerca das contribuigbes de Thompson para a pesquisa no
campo da formacao de professores implica explicitar as principais categorias
exploradas pelo autor — experiéncia, cultura e classe social —, buscando
estabelecer relagbes com o tema em questao. Thompson nao se refere
a esse tema, porém, com base em suas ideias, é possivel inferir algumas
contribuigoes, considerando também estudos ja realizados por pesquisadores
que tomam suas obras como referencial teérico-metodolégico.

Experiéncia é um conceito chave nos estudos empreendidos pelo autor,
que a compreende como “resposta mental e emocional, seja de um individuo
ou de um grupo social, a muitos acontecimentos inter-relacionados ou a
muitas repeticées do mesmo tipo de acontecimento”. (Thompson, 1981, p.
15). Nessa perspectiva, ndo considera que a experiéncia produz saberes
de senso comum ou que estejam contaminados ideologicamente. Para ele,
a experiéncia surge, no ser social, junto com o pensamento, pois homens
e mulheres, como seres racionais, ao agirem sobre a realidade, refletem
sobre o que acontece a eles e a prépria realidade.

O autor afirma que é por meio do didlogo entre ser social e consciéncia
social que se\origina a experiéncia, a qual ndo é apenas determinada (guiada)
pela teoria. A medida que exerce pressdes sobre a sociedade, a experiéncia
oferece novos dados para serem lidos e interpretados, ou seja, também
determina a producao de novos conhecimentos, que, uma vez concebidos
fora dos procedimentos académicos, ndo podem ser desconsiderados.

Ao estabelecer distincdo entre experiéncia vivida e experiéncia
percebida, o autor afirma que os fatos que originam a experiéncia vivida
nao penetram como reflexos na experiéncia percebida, e sim dao origem a
experiéncia transformada, modificada, a qual é determinante na medida em
que traz novas questoes para reflexao. Isso significa dizer que os sujeitos
da histéria ndo sdo completamente auténomos, livres, mas

[...] pessoas que experimentam suas situagdes e relacoes produtivas
determinadas como necessidades e interesses e como antagonismos, e
em seguida “tratam” essa experiéncia em sua consciéncia e sua cultura
[...] das mais complexas maneiras (sim, “relativamente auténomas”) e
em seguida (muitas vezes, mas nem sempre, através das estruturas de
classe resultantes) agem, por sua vez, sobre sua situacao determinada.
(Thompson, 1981, p. 182).
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Nessa perspectiva, de acordo com o autor, a histéria ndo é predeterminada,
ela se faz nas relacgbes sociais, considerando experiéncias vividas e
compartilhadas, que nao podem ser compreendidas aprioristicamente.
Essa forma de conceber a experiéncia e o papel de homens e de mulheres
no processo histérico-social permite superar uma visdo determinista,
que concebe a escola (e seus profissionais) como mero objeto que apenas
reproduz a ideologia vigente. Para Thompson (1987b, p. 278), "nenhuma
ideologia é inteiramente absorvida por seus partidarios: na pratica, ela
multiplica-se de diversas maneiras sob o julgamento dos impulsos e das
experiéncias”.

Quais as implicac¢oes dessas consideracdes para a pesquisa no campo da
formacao de professores? Ao conceber a experiéncia com base no didlogo
entre ser social e consciéncia social, entendemos que ela se afirma como
praxis, que se da nas relagoes sociais. Assim, do mesmo modo que a histéria
nao permite a reprodugao de experiéncias idénticas, a educacao, enquanto
fenémeno histoérico, também implica essa compreensao.

Sob essa interpretacao, a relacao pedagdgica é considerada relacao
social, que se da em determinado contexto histérico e permite distintas
possibilidades de realizacao do processo ensino-aprendizagem, concebendo-a
com base em uma perspectiva de causalidade complexa.? Dessa forma, a
andlise do processo de formacao dos professores precisa valorizar seus
multiplos determinantes, ou seja, fatores externos e internos a escola que
interferem na pratica pedagdgica. Na pesquisa sobre formacgao docente,
significa tomar como eixo epistemoldgico a teoria enquanto expressao
da pratica, considerando que o professor nao é apenas determinado pelas
circunstancias externas, mas, nos espacos de contradicdo da praxis docente,
busca possibilidades de acao e toma iniciativas para superar desafios e
dificuldades que enfrenta na realizagcdo de seu trabalho (Martins, 2012).
Assim a autora explica a relagao teoria-pratica fundamentando-se no eixo
epistemoldgico citado:

Trata-se de um processo de conhecimento que tem a pratica como
elemento basico, fazendo a mediacao entre a realidade e o pensamento.
Ou seja, enquanto nos modelos usuais trabalha-se com dois elementos:
realidade/pensamento, esse modelo trabalha com trés niveis, quais
sejam: realidade, agao sobre a realidade e pensamento decorrente
dessa acao pratica. Entre a realidade e o pensamento se introduz um
elemento intermediario que é a acdo pratica sobre a realidade, dela
decorrendo a teoria, ndo como esséncia, nao como verdade que vai guiar
a pratica, mas como expressdo de uma relacao, de uma acao pratica
sobre a realidade que pode indicar caminhos para novas praticas, nunca
guia-las. (Martins, 1998, p. 166).

O conceito thompsoniano de experiéncia é relevante porque,
dialeticamente, permite que se destaque a importancia dos saberes da
experiéncia dos professores na valorizagdo dos sujeitos e suas praticas
sociais no processo de formagao docente. Isso significa, também, conceber
os professores, trabalhadores da educagcao, como sujeitos de suas agoes
que, em meio as iniciativas que desenvolvem, com base em relagdes que
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2

Em oposicao aos modelos de
causalidade simples (relacao
linear entre causa e efeito),
no modelo de causalidade
complexa, a acao humana
é concebida de forma
especifica, mais auténoma,
com base na ideia de que
o campo de determinacao
“consegue apenas delimitar
a amplitude de agao do
determinado e nao sua forma
de realizagao [...]1", que se
constitui um campo aberto de
possibilidades. (Santos, 1998
apud Martins, 1998, p. 12).
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estabelecem entre si e com outros profissionais e nas condi¢goes objetivas
de trabalho no interior das escolas produzem saberes e conhecimentos que
precisam ser considerados.

Nessa perspectiva, importa acrescentar duas questoes: i) a compreensao
de que é nesse processo, em meio as praticas realizadas e as relagoes
estabelecidas com outros profissionais, no contexto de trabalho, que os
professores constroem sua identidade como profissionais da educagao, com
base em experiéncias vividas e refletidas, envolvendo valores, crengas e
atitudes; ii) a importéancia de considerar a complexidade dos saberes que se
constituem nesse processo, tendo em vista que a pratica profissional nao
pode ser pensada como Jocus de aplicacao de teorias ou saberes advindos
de outros espacos de producao do saber, como as universidades, mas como
espago-tempo em que os professores (re)elaboram seus saberes — de forma
complexa e situacional, considerando as condi¢oes objetivas de trabalho.
Esse entendimento implica levar em conta que a escola também é espaco
de producao de conhecimentos (e consequentemente espaco de formacgao
docente), ou seja, a producgao do conhecimento nao se da apenas na diregao
da academia para a escola.

Assim, com base na ldgica histérica proposta por Thompson,
articulada ao conceito de experiéncia e as suas consideragdes sobre a
producao do conhecimento, podemos pensar a formacao de professores
sob outra perspectiva, que implica superar a ideia de uma teoria pedagdgica
ideal, de carater prescritivo, que deveria ser aplicada nas salas de aula
pelos professores. Sob essa Otica, os processos formativos ocorrem
fundamentando-se em uma visdo aplicacionista da teoria, e a andlise
das ac¢oes docentes acaba sendo efetivada, buscando-se explicitar faltas,
distanciamentos e equivocos em relagao a essa teoria, o que desconsidera,
muitas vezes, outros elementos determinantes da pratica escolar.

Em relagao ao conceito de cultura, as reflexbées de Thompson
a associam a experiéncia, uma vez que os dois termos lhe sdo caros
para explicar a realidade histérica. Ele afirma: “introduzimos um termo
‘cultura’ que, em sua origem ‘antropolégica’ [...] e que em sua definicao
e desenvolvimento subsequente dentro do conhecimento histérico, nao
estava a disposicdo de Marx” (Thompson, 1981, p. 182). Justifica que a
experiéncia e a cultura podem explicar por que os sujeitos ndo vivenciam
suas experiéncias apenas no ambito do pensamento, como ideias, mas as
experimentam como sentimento e lidam culturalmente com elas.

Desse modo, o autor atribui a cultura importancia dentro de uma
perspectiva histérica, considerando os contextos sociais dentro dos quais
os termos foram elaborados. Entendida como lugar de transmissao de
habilidades e producgéo de sensibilidades, sempre perpassada pela nocao
de reciprocidade, a cultura possibilita reinvencao e também perspectiva
de conformacao.

Autores como Bertucci, Faria Filho e Oliveira (2010), fundamentados
nos estudos de Thompson, entendem que a cultura deve ser apreendida e
pode dotar o sujeito de sensibilidades e habilidades para insercao no mundo
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social. Nessa perspectiva, a escolarizacao envolveria “uma acao mais ou
menos deliberada de educacao das sensibilidades, valores e habilidades
caracteristicas do sujeito educado” (Bertucci; Faria Filho; Oliveira, 2010,
p. 52). Para eles, estudar a escolarizagdo com base nos pressupostos desse
autor significa

[...] levar em consideragdo o movimento interno de cada unidade
escolar analisada em relacao ao contexto social que extrapola os seus
muros, relacionado, por sua vez, com uma légica de sistema que preside
a organizacao escolar em termos locais, nacionais e internacionais. Ao
mesmo tempo, precisaria reportar-se a histdéria de vida e profissional dos
diferentes sujeitos que se relacionam no interior daquelas culturas, bem
como as motivagoes individuais, de grupos (corporacao de professores,
por exemplo) e as finalidades socioculturais que movimentam as nossas
sociedades na escolarizacao. (Bertucci; Faria Filho; Oliveira, 2010, p. 69).

Os autores entendem as culturas escolares como processos vivos que
precisam estar encarnados nos sujeitos que as fazem, pensam e sentem,
considerando esses individuos inseridos em grupos ou classes, diante dos
quais e com os quais constroem a sua histéria. Nesse sentido, ao discutirem
o conceito de cultura em Thompson e sua relagcdo com a escolarizagao,
destacam que “as culturas escolares ndo sdo passiveis de reforma, de
mudancas e intervencodes bruscas, justamente porque precisam ser
construidas (e reconstruidas) nas experiéncias e nas praticas escolares.”
(Bertucci; Faria Filho; Oliveira, 2010, p. 57).

Da mesma forma, discutir as implicagées desse entendimento para
a formacao docente significa refletir sobre as reformas propostas pelas
politicas educacionais e o impacto delas no cotidiano escolar, especificamente
no trabalho dos professores. Consideramos que toda mudanga na politica
educacional que visa a alguma alteracao no contexto escolar precisa levar
em conta a forma como as propostas se materializam no chao da escola,
na medida em que a implementacao depende muito da cultura profissional
existente nesse contexto, ou seja, quem sao e COmMO pensam e agem 0S
professores e os demais profissionais que ali atuam.

Nessa direcdo, podemos considerar que ha uma relagao dialética
entre politicas educacionais expressas na legislagdo e praticas cotidianas
(costumes, cultura) e, nesse caso, praticas escolares: as praticas vao
gradativamente sendo alteradas em fungdo da legislagdo, mas esta também
sofre influéncia das praticas existentes, na medida em que as pessoas agem
sobre a realidade (Thompson, 1998). Desse modo, a legislagao pode trazer
pistas ou indicios de préticas que podem ser implementadas no decorrer
do tempo, embora a forma como cada sociedade lida com a lei seja distinta.
Da mesma forma, as experiéncias individuais e coletivas sdo apropriadas
e reelaboradas considerando a legislacao.

Em relacao ao conceito de classe social, Thompson salienta, sobretudo,
os aspectos acerca da composicao, forma de ser e agir da classe, ressaltando
o carater histdrico e processual. Além desse conceito, trata de outras
defini¢coes centrais para o escopo do marxismo, como luta de classes e
consciéncia de classe.
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Na obra A formacao da classe operaria inglesa, Thompson desenvolve a
tese de que o ponto crucial para que os trabalhadores se transformassem em
classe foram a propria experiéncia e a agao coletiva dos grupos de operarios
em oposicdo a burguesia inglesa. Para ele, diferentemente de Althusser e
outros estruturalistas, classe ndo é um fenémeno que separa os individuos
em grupos estaticos conforme posicao na cadeia de produgdo. Ao contrario,
é “um fenémeno histdrico, que unifica uma série de acontecimentos dispares
e aparentemente desconectados, tanto da matéria-prima da experiéncia
como na consciéncia” (Thompson, 1987a, p. 9).

Ao tratar da definicao de classe, o autor nao desvencilha o foco dos
conceitos de experiéncia e historicidade, uma vez que a nogao de relagao
histérica é subjacente ao conceito de classe. Para Thompson (1987a,
p. 10), a classe se estabelece quando “alguns homens, como resultado
de experiéncias comuns (herdadas ou partilhadas), sentem e articulam
a identidade de seus interesses entre si, e contra outros homens cujos
interesses diferem (e geralmente se opoem) dos seus”. Sendo assim, a
experiéncia de classe parece ser determinada, em parte, pelas relagoes de
producao, as quais nao se apresentam de modo estatico.

A perspectiva apresentada pelo autor difere de uma visao ortodoxa
de classe, uma vez que quebra o bindmio meio de producéo-trabalhador,
inserindo o conceito de experiéncia nessa definicdo. Nao h4, para ele, como
entender classe sem considerar as experiéncias individuais e coletivas dos
trabalhadores. Em suas palavras, a “classe se delineia segundo o modo
como homens e mulheres vivem suas relacdes de produgao e segundo a
experiéncia de suas situacdes determinadas, no interior do ‘conjunto de
suas relacoes sociais’[...]”. (Thompson, 1977).

Nesse sentido, o conceito de consciéncia de classe surge e se define
como a forma pela qual as experiéncias do trabalhador sdo elaboradas em
termos culturais: a experiéncia é determinada pelos meios de producgao, a
consciéncia de classe nao, ja que é fundamental para a propria classe. A
consciéncia de classe responderia por pautas comuns de valores, por uma
suposta cultura comum, mas também, e sobremaneira, por um conjunto
de disposi¢cOes para acao coletiva ou para se agir por solidariedade aos
demais trabalhadores.

Para Thompson, a consciéncia de classe é sempre a forma como as
experiéncias sao tratadas em termos culturais, como elas se encontram
enraizadas em tradicoes, ideias e no sistema de valores. Além disso, o
autor afirma que classe e consciéncia de classe precisam ser consideradas
conjuntamente, ou seja, ndo podem ser concebidas como entidades
separadas.

Dessa maneira, € no curso do processo de luta de classes — outro
conceito trabalhado pelo autor — que as pessoas “descobrem a si mesmas
como uma classe, vindo, pois, a fazer a descoberta da sua consciéncia de
classe. Classe e consciéncia de classe sdo sempre o ultimo e ndo o primeiro
degrau de um processo histdrico real” (Thompson, 1977). A cultura, nessa
acepgao, é considerada elemento conflitivo e arena de lutas de classes.
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Na perspectiva dos estudos de Thompson, discutir o trabalho dos
professores enquanto classe implica entender a consciéncia de classe
nesse grupo de profissionais, assim como a luta de classes que os envolve
e se estabelece na sociedade nesse momento histérico. Nesse sentido, em
conformidade com o autor, buscamos dialogar diretamente com a nogao
de experiéncia, uma vez que ele mesmo problematizou as condicoes
histéricas de se constituir enquanto classe trabalhadora. A énfase era dada
as experiéncias que constituiam a trajetéria dos préprios trabalhadores,
compreendendo o passado como base da reconstrucao de préaticas sociais
(que podem ser transformadoras) no presente.

Merece destaque, também relacionada ao conceito de classe, a ideia
de formacao como “fazer-se” (making), conceito desenvolvido pelo autor
em seu livro A formagao da classe operaria inglesa (1987). Para Thompson,
as classes sociais ndo possuem um papel histérico preestabelecido, elas se
fazem e se constituem como classe justamente no processo. Nesse sentido,
explicita-se, em sua obra, a formacao do individuo como autoformacéo,
expressdo de uma vontade autodeterminada, em oposicdo a ideia de
formacao como treinamento, modelagem ou tutelagao (Bertucci; Faria Filho;
Oliveira, 2010). Consideramos essa uma ideia-chave em Thompson, pois
exige (re)pensar a formagao docente, sob uma 6tica de autorreflexao, de
um fazer-se continuamente na profissao, concebendo o sujeito professor
como ponto de partida e de chegada do processo formativo, valorizando
suas experiéncias, saberes e conhecimentos produzidos no enfrentamento
das contradigdes inerentes a sua pratica pedagdégica no contexto da escola
onde atua.

Ainda, com base na abordagem de Thompson, entendendo os
professores enquanto classe trabalhadora, mais um elemento pode ser
trazido a discussao no que se refere aos conceitos de classe e experiéncia:
a experiéncia docente como processo de formacao de identidades, processo
por meio do qual os sujeitos se constituem possuidores de uma identidade
prépria, forjada, também, na experiéncia de classe. Para Vidal e Vianna
(2010, p. 3), essa experiéncia coletiva se da na cultura, nas instituigoes
de formagao docente, no cotidiano escolar e em suas relacoes sociais, nos
percursos de escolarizacao do sujeito, entre outros.

Consideragbes finais

Este artigo sistematizou algumas contribui¢des do historiador inglés
Edward Palmer Thompson as pesquisas educacionais, em especial para o
campo da formacao de professores. Para isso, situamos as ideias do autor
com base na perspectiva dialética de pesquisa e exploramos conceitos
fundamentais, como experiéncia, cultura e classe social, 0os quais estao
intrinsecamente ligados aos estudos desenvolvidos por ele.

Consideramos que Thompson deixou importantes contribuigoes
tedrico-metodoldgicas, conforme apontamos. Destacou-se ndo somente
pelo intelecto ou talento, mas principalmente pela maneira de escrever
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a histdria, em que se utilizou de formas diferentes de compreender as
evidéncias, admitiu possibilidades, descobriu fontes alternativas, deu
atencdo aqueles até entao esquecidos e, especialmente, tragou o embate
entre teoria e empiria — conceito e evidéncia — para a producgéo de
conhecimentos, implicando outra forma de conceber a pesquisa na area
das ciéncias humanas e sociais.

Embora, inicialmente, tais postulados tenham sido relacionados
pelo autor aos fatos histéricos, eles podem ser ampliados para os demais
fatos sociais — no caso, educacao e formacao de professores. Thompson
explicita questdes sociais e metodoldgicas importantes para um pesquisador
da educacao, entre as quais destacamos a importancia de olhar para a
diversidade de fontes que estao no interior da escola e trabalhar com elas
de modo contextualizado, levando em conta as pessoas que as produzem,
compreendidas enquanto classe trabalhadora, assim como os meandros
que constituem o sistema educacional, considerando seus multiplos
determinantes.

As reflexdes de Thompson sobre os conceitos de experiéncia, cultura
e classe social permitem conceber docéncia e formacao do professor como
experiéncia coletiva, construida na interagdo dialética entre a trajetéria
escolar e profissional do sujeito, sem desconsiderar as relagbes que
estabelece com outros profissionais no contexto das condicdes objetivas
do trabalho docente propriamente dito.

Consideramos que, com base no referencial thompsoniano, é possivel
compreender as relagoes entre os processos socioeconomicos e educacionais
em uma dinamica de causalidade complexa, enquanto campo amplo de
possibilidades nas formas de realizagdo da pratica e da producao dos
saberes dela decorrentes. Significa, também, considerar as inter-relacoes
entre as proposicoes da legislagao educacional e a cultura escolar, permeada
de valores, ideologias e costumes dos diferentes profissionais que atuam
no interior de cada uma das escolas, com caracteristicas em comum e
peculiaridades. Nesse contexto, os professores — compreendidos como
sujeitos — realizam ac¢des e tomam iniciativas que sdo, ao mesmo tempo,
determinadas e determinantes. Ou seja, os determinantes impdem limites
as agbes docentes, mas os professores criam distintas possibilidades de
realizacao, a partir do enfrentamento das contradigoes inerentes ao espaco
de atuacéo desses profissionais. Isso implica, também, compreender a pratica
docente em suas distintas dimensdes (politicas, culturais, socioldgicas etc.)
e considerar a escola espago de producao de conhecimentos e, como tal,
espaco de formacao docente.

Tendo em vista o exposto, consideramos o eixo epistemoldgico da
teoria como expressdao da pratica uma importante contribuicdo para
as pesquisas em educacdo, o que possibilita ressignificar o campo da
formacao de professores. Nessa perspectiva, destacamos a relevancia de
mais investigagdes que possam trazer a discussao desafios e contradicoes
enfrentadas no contexto escolar pelos professores em seu processo de se
constituirem como classe trabalhadora e de construirem sua identidade
como profissionais da educacéao.
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Resumo

Este artigo objetiva discutir a relacdo entre didatica e docéncia
no ensino superior, considerando trés frentes analiticas: conceitual,
contextual e investigativa. Na perspectiva conceitual, procura esbocar
angulos epistemoldgicos que estruturam a didatica e o lugar que ocupa
na base de conhecimento profissional docente; na contextual, delineia o
cendrio de producéo sobre a docéncia do ensino superior no Brasil; e, na
investigativa, apresenta resultados de duas pesquisas sobre a formagao
em didatica de futuros professores, sendo uma na visao de professores do
ensino superior e outra na visao de estudantes de cursos de licenciatura.
A andlise é realizada em interlocucdo com autores de referéncia da base
de conhecimento profissional docente a fim de sustentar a ideia-chave de
que o dominio da didatica é potente para constituir expressédo-sintese do
conhecimento especializado do professor para ensinar em qualquer nivel,
inclusive na educacgao superior.
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Abstract
Didactics and teaching in higher education

This paper discusses the relation between didactics and teaching in
higher education, considering three analytical approaches: conceptual,
contextual and investigative. On the conceptual perspective, it drafts
epistemological angles that structure didactics and its place in the
professional knowledge base for teaching; on the contextual perspective, it
outlines the production scenario on higher education teaching in Brazil; and
on the investigative perspective, it presents results of two researches on
the training in didatics for future teachers, one from the higher education
professors' point of view and the other from the point of view of students in
the university teacher-training courses. The analysis promotes a dialogue
among reference authors in the professional knowledge base for teaching,
aiming to sustain the key idea that the mastery of didactics is potent to
constitute a synthesis expression of the educator’s specialized knowledge,
in order to teach at any level, including higher education.

Keywords: didactics; teaching; higher education.

Introdugéo

Este artigo propoe discutir a relagdo entre didatica e docéncia no ensino
superior (DES), considerando trés frentes analiticas. A primeira delas,
de natureza conceitual, refere-se a compreensao de didatica esbocada e
defendida neste estudo. Quais sao os conceitos que a estruturam e o lugar
que ocupa na base de conhecimento profissional docente? Enfrentar esse
questionamento representa precondicao para afirmar a didatica no ensino
superior. Sem esse aporte, como argumentar a favor da especialidade da
docéncia? A segunda frente analitica, de natureza contextual, ocupa-se
de apresentar sinteticamente as discussoes sobre DES, destacando seus
principais desafios. A terceira e udltima frente, de natureza investigativa,
tem como énfase resultados de duas pesquisas sobre a formacédo em didatica
de futuros docentes, sendo uma na visao de formadores de professores no
ensino superior e outra na visao de estudantes de cursos de licenciatura.
As pesquisas em questao, ao investigarem a formacgao para a docéncia no
ambito de cursos universitarios, oferecem pistas sobre o caminho a ser
percorrido para enfrentar a complexidade que cerca a docéncia no ensino

superior.
Didética e docéncia: tragos conceituais
Nesta segdo, esboga-se quadro conceitual sobre a didatica e sua relagao

intrinseca com a docéncia. Sendo esta dltima o processo desenvolvido por
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quem assume a funcao de professor, cabe discutir o que é préprio desse
processo, em especial no que se refere ao conhecimento de base para
desenvolvé-lo. Qual é a dimensao da didatica nessa relagao?

Esse campo compreende um dominio de conhecimento investigativo,
disciplinar e profissional sobre o processo ensino-aprendizagem, que
envolve o trabalho de sujeitos cognoscentes (professores e alunos) acerca
do objeto cognoscivel (conhecimento) em contextos situados, visando a
formagao humana. Dito de outro modo, sao responsabilidade exclusiva da
didatica' as teorizagdes e fundamentagdes conceituais e procedimentais
sobre a relagdao entre professores e alunos em torno do conhecimento
em situacoes determinadas de ensinar e aprender. Assim, a didética,
na condicdo de campo de producao de conhecimento sobre o ensino,
cria saberes fundamentais para a formacédo e a préatica profissional de
professores, razao pela qual ela se esboca como disciplina de cursos de
licenciatura, responsaveis pela formacao de professores, e se manifesta
no ato de ensinar.

Ensinar requer uma variada e complexa articulacao de saberes
passiveis de diversas formalizagdes tedrico-cientificas, cientifico-didaticas
e pedagdgicas. Esses conhecimentos sdo requeridos porque na atividade
docente ha indmeros fatores implicados, por exemplo, a forma como
o professor compreende e analisa as suas praticas educativas, articula
diferentes saberes no seu ato de ensinar e age diante do inesperado e do
desconhecido.

Nesse sentido, considerando as discussoes sobre a base de conhecimento
profissional docente, sustenta-se a premissa de que o oficio de ensinar
exige o dominio do contedido, mas ndo somente. As sistematizagdes sobre
o conhecimento que um professor deve possuir para ensinar focalizam
varios saberes, sendo um deles ligado a especificidade didatica. Porém,
ainda assim, a sintese desses saberes representa o que a propria didatica
é, envolve e faz.

Para tanto, sera apresentado resumo dos quadros tipolégicos de trés
autores — Tardif (2002), Gauthier (1998) e Shulman (1987) —, com o propdsito
de demarcar a centralidade da didatica na sua relacdo com a docéncia.

Tardif (2002) discute os saberes dos professores no trabalho,
argumentando a favor da perspectiva de que o conhecimento é uma
construgao coletiva porque é partilhado por um grupo de agentes,
sustentando-se por meio de um sistema educativo que o cria, utiliza-o
e legitima-o, e decorre de praticas sociais. Dessa forma, é incongruente
pensar saber docente, o qual é diverso, plural, temporal e ndo provém
de uma unica fonte, dissociado do trabalho dos professores. O quadro
tipoldgico de Tardif (2002) faz referéncia a quatro saberes: i) formacao
profissional, conhecimentos sustentados pelos aportes das ciéncias da
educacao; ii) disciplinares, relacionados aos conteidos das areas de ensino;
iii) curriculares, socialmente produzidos e que passam por uma selecao da
instituicao de ensino que os transforma em programas nos quais o professor
deve aprender e aplicar aos seus alunos; iv) experienciais, mais diretamente
constitutivos da cultura docente em acao.

Giseli Barreto da Cruz

1

Diversas areas e campos
de conhecimento, como
a histéria, a psicologia, a
sociologia, a linguistica,
podem se ocupar do estudo
sobre a sala de aula, o
professor e o aluno, o ensino
e a aprendizagem. Todavia,
o objeto dessas areas nao
se delineia em torno dessa
demanda investigativa e
propositiva, diferentemente
da didatica, que se constitui
precisamente sobre isso.
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Didatica e docéncia no ensino superior

Do mesmo modo que Tardif, Gauthier (1998) defende o ensino como
a mobilizagdo de varios saberes, que formam uma espécie de reservatorio,
do qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas
de situagdes concretas de trabalho. Esse reservatorio contém saberes: i)
disciplinares; ii) curriculares; iii) das ciéncias da educacgao; iv) da tradigcao
pedagdgica; v) experienciais; vi) da acdo pedagodgica. Os disciplinares
correspondem aos conhecimentos que se encontram a disposicdo dos
professores com base em cada disciplina. O curricular esta relacionado
a forma como a escola e as demais instituicdes envolvidas no processo
educativo selecionam e organizam os conteuidos das disciplinas. EI}tretanto,
ao ensinar, o professor transforma, escolhe e recorta o curriculo. E possivel
dizer que esse saber funciona como guia, e nao conhecimento essencial. O
das ciéncias da educacado compreende os saberes que envolvem questoes
profissionais especificas, que servem de pano de fundo para o professor
e membros da categoria — por exemplo, questoes relacionadas a sistema
escolar, conselho escolar, sindicato, carga horéaria, ou seja, referentes
a instituicao de ensino, préprias do trabalho de gestao educacional. O
da tradigdo pedagdgica corresponde as nocdes preconcebidas do que
representa a escola e o ato de ensinar. Marcado pela tradigcao, esse
conhecimento podera apresentar fragilidades validadas ou nao pelo saber
experiencial e o da agao pedagdgica. O experiencial, como o préprio nome
sugere, esta ligado a experiéncia do professor. De acordo com o autor, o
docente “[...] realiza julgamentos privados, elaborando ao longo do tempo
uma espécie de jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e
de maneiras de fazer que, apesar de testadas, permanecem em segredo”
(Gauthier, 1998, p. 33). O da agdo pedagdgica é “o saber experiencial dos
professores a partir do momento em que se torna publico e que é testado
através das pesquisas realizadas em sala de aula” (Gauthier, 1998, p. 33).
Gauthier defende que o saber da acdo pedagdgica deve ser explicitado por
meio de pesquisas, pois é de suma importancia para a profissionalizacao do
ensino, visto que constitui um dos fundamentos da identidade profissional
do professor. Ao evidenciar tais saberes, o autor sinaliza duas dimensoes:
uma epistemoldgica, no que se refere a natureza deles; e outra politica,
no que diz respeito ao éxito de um grupo social, ao delimitar um territério
que apresente o saber peculiar a determinada profissao.

Voltando-se para Shulman (1987), verifica-se que a base de
conhecimentos docente envolve sete tipos especificos: i) do conteido da
matéria a ser ensinada; ii) de pedagogia geral (conhecimentos produzidos
por estudiosos da educagéo, sobretudo considerando principios e estratégias
de gestao e organizacado da classe para além do a&mbito do sujeito); iii) do
curriculo, com especial dominio dos materiais e programas que servem
como ferramentas para o oficio docente; iv) da especificidade pedagdgica
do conteuddo; v) dos alunos e de suas caracteristicas; vi) dos contextos
educativos, que vao desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula,
da gestao e do financiamento dos distritos escolares até o carater das
comunidades e culturas; vii) dos objetivos, metas e valores educacionais e
de seus fundamentos filoséficos e historicos.
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Os estudos de Shulman (1987) evidenciam que o ensino comega com
um ato da razao, continua com um processo de raciocinio, culmina com o
desempenho e, entao, reflete-se mais sobre ele, até que todo o processo
se inicie novamente. Desse modo, o ensino é tido como compreensao e
raciocinio, transformacao e reflexdo. Trata-se de processo de raciocinio
pedagdgico que torna potente a base de conhecimento profissional,
no sentido em que age na articulacao desses saberes, assim como na
sua evocagao para a acao, por meio de um movimento integrado de
compreensao, transformacao, instrucao, avaliacao, reflexao e nova
compreensao, resultante da analise sistemética do ensino.

A base sustentada por Shulman (1987) pode ser categorizada em trés
grandes frentes de conhecimento presentes no desenvolvimento cognitivo
do professor: subject knowledge matter (conhecimento do contetddo
da matéria ensinada); pedagogical knowledge matter (conhecimento
pedagdgico da matéria); e curricular knowledge (conhecimento curricular).
O primeiro diz respeito ao entendimento do professor acerca da estrutura
da disciplina, sobre como ele organiza cognitivamente a matéria que serd
objeto de ensino. Essa compreensao requer ir além dos fatos e conceitos
intrinsecos a disciplina e pressupde observar as formas pelas quais os
principios fundamentais de uma area estdo organizados. No tocante ao
conhecimento pedagdgico da matéria, prevalecem os modos de formular
e trabalhar o contelido de maneira a torna-lo compreensivel aos alunos,
incluindo analogias, ilustracdes, exemplos, explanagdes e demonstracgoes. O
conhecimento curricular se relaciona a capacidade de reconhecer o curriculo
como o conjunto de programas elaborados para o ensino de determinados
assuntos em um dado nivel, bem como a variedade de materiais didaticos
disponiveis referentes aqueles programas.

Um olhar comparativo dos saberes citados pelos autores mencionados
(Tardif, 2002; Gauthier, 1998; Shulman, 1987) permite notar que trés fontes
de conhecimento encontram assento em trés categorizagdes: a fonte do
conhecimento a ser ensinado ou a dos saberes disciplinares; a referente ao
curriculo; e a relacionada ao conhecimento da pedagogia ou das ciéncias da
educagao — nesse caso, conhecimento pedagdgico geral para Shulman (1987),
das ciéncias da educacao para Gauthier (1998) e de formacao profissional
para Tardif (2002).

Nessa direcao, € de se esperar que um professor, seja ele da educagéo
béasica ou do ensino superior, diante da responsabilidade profissional de
ensinar determinados conhecimentos aos seus alunos, questione-se nao
apenas sobre o que ele proprio sabe acerca desse conhecimento (conteudo),
mas, acima de tudo, sobre a forma de agir pedagogicamente para que
seus alunos desenvolvam sua prépria compreensdao desse conteudo.
Esse movimento de reflexao, que envolve tomada de decisao sobre como
ensinar, denominado por Shulman (1987) de raciocinio pedagdgico, integra o
processo ensino-aprendizagem, objeto da didatica, reforcando a tese de que
os saberes mobilizados pelo professor para lecionar, ainda que originarios
de diferentes fontes, articulam-se invariavelmente com a prépria didatica.
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Didatica e docéncia no ensino superior

Para ensinar, o professor necessita acionar a sua base de conhecimentos
a fim de fazer escolhas e desenvolver agbes visando a promover a
aprendizagem de seus alunos. Logo, ensinar é um processo que requer
escolhas adequadamente fundamentadas. Trata-se do trabalho especializado
que especifica a docéncia, como defende Roldao (2007). Para essa autora, a
funcédo de ensinar é sociopratica, porém o saber que envolve é teorizador,
composito e interpretativo. A acdo de ensinar é inteligente e fundada em
um dominio seguro do conhecimento, que emerge de varios saberes formais
e do experiencial. Assim sendo, o professor precisa mobilizar todo tipo de
saber que possui, transformando-o em ato de ensinar enquanto construcao
de um processo de aprendizagem de outros e por outros. Nesse processo
reside o que lhe é proprio, o ato de ensinar — que caracteriza a docéncia
e, consequentemente, € alvo de investimento para sua profissionalidade.

Ora, sendo a didatica o dominio de conhecimento sobre o processo
ensino-aprendizagem e sendo o ensino a acao que especifica a funcao
docente, os saberes que o professor possui, mobiliza, transforma e recria,
a partir de nova compreensao, para ensinar e fazer o aluno aprender é a
didatica em si. Nesse sentido, esse campo, mais do que aquilo que faz o
professor para ensinar, representa também a prépria base de fundamentos
acerca do que ele reflete, analisa, compara, escolhe, decide, propoée,
implementa, avalia e registra para ensinar, constituindo-se, portanto, em
sintese da sua base de conhecimento profissional e expressao objetiva de
seu raciocinio pedagdgico.

Uma vez esbogados os principais tracos conceituais que fundamentam
a compreensao acerca da didatica e da docéncia, cabe questionar como essa
relagéo se manifesta no contexto do ensino superior.

Docéncia no ensino superior: tragos contextuais

Os estudos sobre docéncia no ensino superior no Brasil sao
relativamente recentes, ganhando maior visibilidade com as publicagoes
de Cunha (1998; 1999; 2006; 2007; 2008; 2010); Castanho e Castanho
(2001); Anastasiou (2001); Masetto (2001); Pimenta e Anastasiou (2002);
e Almeida (2012).

Cunha (2010) coordena um grupo de pesquisa sobre formacao de
professores, ensino e avaliacdo que se dedica, de modo preferencial, a
educacgao superior. Seus estudos, em um primeiro momento, apontaram a
necessidade de revitalizagdo das formas de ensinar nesse nivel, destacando
praticas curriculares consideradas inovadoras e desenvolvendo teorizagoes
sobre a base dos saberes docentes, na tentativa de romper com o paradigma
dominante de ensino na modernidade. Em fase subsequente, foi incorporada
anecessidade de analisar os efeitos das politicas externas no ensino superior,
com especial atencgéo a avaliacdo. Logo a problematica da formacéo para a
docéncia universitaria se manifestou, levando a investigacao de trajetorias
e lugares de formacgao da docéncia universitaria e problematizando a falta
de regulacao e o consequente “nao lugar” da formacao desse professor.
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Castanho e Castanho (2001) organizaram uma coletanea de temas e
textos em metodologia do ensino superior, com a participacao de autores
com vasta experiéncia na area, dentre os quais, Kuenzer, Chizzotti,
Severino, Veiga, Anastasiou, Wachowicz, Masetto e Placco. O livro,
diante da qualidade dos textos e da abordagem sobre metodologia voltada
especificamente para o ensino superior, tornou-se peca-chave dos cursos
sobre DES que emergiram nos anos 2000, no d&mbito da pds-graduagao
lato sensu, como meio de atenuar a auséncia de formagéo especifica para
esse nivel de ensino. Nessa coletdnea, Anastasiou apresenta panorama da
metodologia de ensino na universidade brasileira e Mazzetto, uma série
de reflexdes e sugestdes praticas sobre atividades pedagdgicas na sala de
aula universitaria.

Pimenta e Anastasiou (2002) oferecem contribuigdo singular para a
area ao sistematizarem, na obra intitulada Docéncia no ensino superior,
principios postulares da identidade profissional, enfocando: as exigéncias
atuais para o exercicio da profissao e suas condigoes de trabalho; os aspectos
histéricos da universidade brasileira que forjaram um modelo de professor;
anatureza do trabalho docente determinada em grande medida por modelos
de conhecimento cientifico; e a proposicao, de natureza didatica, de superar
cada vez mais a ideia de ensino centrado na exposicao do professor para dar
lugar a ideia de “ensinagem”, compreendida como “processo compartilhado
de trabalhar os conhecimentos, no qual concorrem contetdo, forma de
ensinar e resultados mutuamente dependentes” (Pimenta; Anastasiou,
2002, p. 214).

Almeida (2012) faz avancar a produgdo de conhecimento da area na
medida em que parte das discussoes sobre as transformacoes ocorridas
na universidade contemporéanea e da necessidade de formacéao pedagégica
dos professores do ensino superior para enfrentar a responsabilidade
institucional de garantir a valorizagao e as possibilidades formativas por
meio de agdes politicas de gestdao. Sem o interesse do docente e as condi¢oes
oferecidas pela instituicao onde realiza seu trabalho, o desenvolvimento
profissional estard comprometido.

A andlise das produgoes desses autores permite elencar alguns tragos
que contextualizam a DES. O primeiro refere-se ao fato de que o ensino
superior no Brasil, porque objetiva a formacao para diferentes carreiras,
tem requerido o protagonismo de profissionais e especialistas para dirigir
o processo de transmissdo e assimilagcdo dos conteuddos necessarios
ao dominio do corpo conceitual de cada &rea. Nessa esteira, a docéncia
universitaria tem sido fortemente marcada pela ciéncia moderna e sua
énfase na racionalidade técnica, que eleva o peso do conhecimento especifico
da &rea e subalterniza a importancia da formacgado pedagdgica. Segundo
Cunha (2010), a docéncia universitaria afirmou-se com base nos saberes
dos campos profissionais e cientificos dos professores que, mediante as
representacoes tradicionais de suas trajetérias, consolidavam um modo de
ensinar. A autoridade destes, respaldada por uma hierarquia inquestionavel
nas instituicoes, legitimava a cultura estabelecida.
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Didatica e docéncia no ensino superior

O segundo trago contextual, em decorréncia do anterior, diz respeito a
auséncia de legislacdo especifica sobre a formagao para a DES. De acordo
com a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional —, e o Decreto n° 2.207, de 15 de abril de 1997, que
regulamenta o sistema federal de ensino, a formagao desse professor deve
ocorrer no Ambito dos cursos de pés-graduacao, lato sensu ou stricto sensu,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Via de regra, o
mestrado e o doutorado em determinada area vém consolidando-se como
o I6cus de formagao do professor do ensino superior, em grande medida
pela formacdo em pesquisa e especializada e por conta do dispositivo de
que as instituigdes de ensino superior tenham o minimo de um tergo de
seus docentes titulados na pés-graduacao stricto sensu. Nessa perspectiva,
néo é dificil depreender que a formagao especifica para o ensino, processo
constitutivo da docéncia, ndo encontra lugar nesse percurso. O professor
do ensino superior é catedratico, especialista de uma area e pesquisador,
sem, necessariamente, contar com processo formativo especifico para ser
docente.

O terceiro trago contextual relaciona-se a identidade. Como se tornar
professor no ensino superior? A socializacao profissional desse docente
ocorre de forma intuitiva, replicadora do que seus mestres fizeram e da
sua experiéncia de aluno. Sem contar a condigcdo hibrida que permeia sua
identidade, posto que ser professor decorre de ser determinado profissional,
especialista e pesquisador.

Esses tracos contextuais confirmam a necessidade de afirmar a
importéancia da formagao em didatica para o exercicio da DES, visto que,
com base em Roldao (2007), o docente profissional é aquele que ensina
nao apenas porque possui o conhecimento, mas porque sabe ensinar. E
ser especialista da complexa capacidade de transformar o saber curricular
mediado por um saber cientifico, por um dominio técnico-didatico rigoroso,
por uma postura meta-analitica, de questionamento intelectual da agao,
de interpretagdo permanente e realimentacdo continua, para que o aluno
aprenda de forma contextualizada e com significado.

Didética no ensino superior: tragos de pesquisa

Com o propdsito de discutir o lugar da didatica no ensino superior,
apresentam-se os principais resultados de um programa integrado de
pesquisa, constituido de trés estudos. Dois deles ja estdo concluidos
e seus resultados serao expostos nesta secao, enquanto o terceiro se
encontra em desenvolvimento. O foco da investigacao reside nos cursos
de licenciatura, visto que se espera que nesses cursos, responsaveis pela
formacao de professores para a educacgdo basica, identifiquem-se, entre
os docentes, menos dissociacao entre o que Shulman (1987) designa de
subject knowledge matter (conhecimento do contetido da matéria ensinada),
pedagogical knowledge matter (conhecimento pedagdgico da matéria) e
curricular knowledge (conhecimento curricular) e, em consequéncia, uma
presenga mais firme da didatica.
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O primeiro estudo centrou-se na investigacao sobre concepgodes e
praticas didaticas de formadores de professores (2009-2012); o segundo,
sobre a didatica e o aprendizado da docéncia no processo de constituigao
identitaria de futuros professores (2012-2015); e o terceiro voltou-se para
concepgoes e praticas didaticas de egressos de cursos de licenciatura
(2015-2018). O que se compreende sobre didatica e o que se faz com ela
representam o norte da pesquisa, considerando a visao de professores dos
cursos de licenciatura (primeiro estudo); de estudantes concluintes desses
cursos (segundo estudo); e de professores da educagao bésica (terceiro
estudo).

Concepgoes e praticas didaticas de formadores de professores

O estudo 1 “Concepcodes e préaticas didaticas de formadores de
professores” discute o que prevalece como didatica nos cursos de formacao
de docentes, na perspectiva do formador. Teoricamente, fundamentou-se
no pressuposto de que o ensino requer agao especializada do professor
(Roldao, 2007), constituindo-se, portanto, em oficio de saberes (Gauthier,
1998) que pode ser trabalhado na formacao docente por meio de diferentes
perspectivas ou sentidos. Considerando o que elaboram Cochran-
Smith e Lytle (1999), qual sentido tem sustentado o ensino de didatica?
Conhecimento para a pratica, que se forja na visao aplicacionista, com forte
distincao entre teoria e pratica? Conhecimento na pratica, com énfase
na acao e na reflexao? Ou conhecimento da pratica, que se constrdi pela
investigacao? Qual tem sido o papel do professor formador nesse percurso
(André et al., 2010; Zeichner, 2009)?

Nessa direcao, tratou de investigar professores de didatica de cursos
de licenciatura de trés universidades sediadas no estado do Rio de Janeiro
(uma publica federal, uma publica estadual e uma privada), no intuito de
saber sobre quem sao os formadores, o que lecionam e como ensinam
didatica, a fim de analisar concepcoes e praticas que fundamentam esse
campo em cursos de licenciatura e reconhecer os significados atribuidos pelo
formador ao ensino da didatica para o conhecimento profissional do docente
em formacgao. Foram entrevistados 40 professores das trés universidades
selecionadas, realizados quatro grupos de discussao e observadas 30 aulas,
sendo dez de um professor de cada instituigcdo. O conteudo das entrevistas
e dos grupos de discussao, apés transcrito na integra, foi organizado em
quadros descritivos estruturados com base em trés eixos: Quem sao os
professores que ensinam didatica nos cursos de licenciatura? O que se
ensina nesse campo? O que prevalece no desenvolvimento das aulas de
didatica? O mesmo procedimento foi utilizado em relacao aos registros
das observagoes. De posse dos quadros descritivos, empreendeu-se, entao,
a verificacdo dos aspectos prevalecentes no que toca as concepgoes e
praticas didaticas dos formadores investigados. O cotejamento dos dados
construidos permite tecer algumas conclusées, organizadas em trés énfases,
conforme relatadas a seguir.
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Quem sao esses professores? Quais sao seus processos formativos?
Entende-se que a identidade profissional do formador precisa favorecé-lo
na interacao com a aprendizagem docente para mediar esses efeitos nos
alunos, futuros professores. Do grupo de 40 participantes da pesquisa, 18
sao da universidade federal, 9 da estadual e 13 da privada; 30 sao mulheres
e 10 sdao homens. Boa parte provém de escola publica e de formagao
superior em universidades federais e estaduais e muitos tém experiéncia
como professores da educagao bésica. Na universidade federal predominam
aqueles que estao iniciando carreira na instituicao, na condicao de efetivos;
na universidade estadual prevalecem os professores temporarios, na
condicao de substitutos; e, na universidade privada, os professores sao
contratados como horistas. Do grupo de investigados, existem aqueles que
nao reunem experiéncia na educagédo béasica e varios que estao iniciando
a carreira na condicao de professor universitario. Nem todos que dao aula
de didatica escolheram a disciplina por afinidade, porém por adequacao
ao concurso publico ou em atendimento as exigéncias da instituigdo. As
motivagdes para atuar como formadores de professores no ambito desse
campo se manifestaram em decorréncia da experiéncia de trabalho na
escola basica, da continuidade dos estudos no mestrado e no doutorado,
da possibilidade de enfrentar um concurso de acesso a carreira docente
na universidade publica e da falta de visibilidade de outra disciplina com
mais aderéncia para atuagao. Um aspecto, em especial, ganha relevancia na
andlise dos dados: a didatica nao foi escolhida por ser campo investigativo
desses professores, mas por conta da experiéncia como docente e dos
conhecimentos disciplinar e pedagdgico reunidos. Dessa forma, o perfil
deixa ver a necessidade de investigar mais apuradamente as implicacdes,
na formacao de professores, da atuacao de formadores que nao assumem
a didatica como objeto de suas investigagoes, que ndo retinem experiéncia
como professores da educagao basica e que se encontram no ciclo inicial
de sua carreira académica. Para Zeichner (2009, p. 25), “é necessario mais
pesquisas que investiguem as consequéncias de quem esta lecionando um
determinado componente do curso”. De modo mais especifico, ao focalizar
a necessidade de estudos que relacionem as caracteristicas, a formacéo, a
aprendizagem e a pratica dos professores, o autor aponta diretamente para
0 aspecto em questao. Zeichner (2009, p. 19) defende que “precisamos saber
como as caracteristicas dos professores e os cursos de formagao docente
e seus componentes interagem com a aprendizagem docente para mediar
esses efeitos nos alunos”.

O que se ensina em didatica? Na universidade privada, a didatica ndo
é disciplina, mas unidade tematica que integra o ementario da disciplina
ciéncias da educacao II. Nas universidades publicas pesquisadas, ela tem
o status de disciplina e divide-se em geral e especificas. As didaticas
especificas na universidade publica estadual recebem designacoes
diferentes. A convergéncia de dados referentes as entrevistas e aos grupos
de discussao realizados nas trés universidades evidencia que a tendéncia
de trabalhar varios temas ligados a identidade profissional do professor,
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dada a complexidade que cerca esse oficio na escola de hoje, é bastante
recorrente. Nessa direcdo, manifesta-se uma abordagem permeada de
articulagdes com os conhecimentos da histdria, da filosofia, da sociologia,
da psicologia e da antropologia da educacgao, para, entdo, chegar ao
nucleo estruturante da didatica, o processo de ensinar e aprender. Nessa
esteira predomina, entre os investigados, a tendéncia de ensinar aspectos
tedricos que fundamentam as préaticas; a relagdo educacédo e sociedade;
o estabelecimento escolar e o trabalho docente; as abordagens de ensino
(tradicional, escolanovista, tecnicista e progressista, esta com énfase nas
pedagogias libertéria, libertadora e critico-social dos conteddos); as teorias
de curriculo; as questdes sobre identidade, profissionalidade e saberes
docentes; e os componentes da pratica pedagdgica com atengao especial para
planejamento pedagdgico e avaliacao do ensino e da aprendizagem. Nota-se
que a constituicdo do campo da didatica no Brasil ndo é um conhecimento
de dominio de boa parte dos entrevistados, sobretudo daqueles que atuam
com a didatica especifica. Manifesta-se o receio em relacdo ao ensino da
didatica prescritiva, com predominio de técnicas; porém a problematizagao
de Candau (1983) acerca da didatica instrumental e da fundamental parece
nao fazer parte do idioma pedagdgico dos entrevistados. Ensinar a docéncia
se coloca como grande desafio para os formadores.

Como ocorre a mediagao do ensino nas aulas de didatica? Assume-se
aqui a perspectiva de que o objeto desse campo diz respeito ao processo de
compreensao, problematizacao e proposigcao acerca do ensino, produzindo
conhecimento sobre e para este. Trata-se de oportunizar ao professor em
formagao e em atuagao condigbes para propor formas de mediagao da
pratica pedagogica, fundamentadas por concepgdes que permitam situar a
fungao social de tais mediacdes — é o como fazer (mediacao) articulado ao
por que fazer (intencionalidade pedagdgica). Nessa direcao, a dissociacao
entre forma e conteudo constitui questdao de enfrentamento da didatica
a ser trabalhada nos cursos de formacao. Reside nesse aspecto um dos
desafios apontados pelos professores investigados. Como lidar com a
problemética que cerca a relacdo forma/conteddo no ensino da didatica,
sem que esta seja desconsiderada? Os dados da pesquisa revelam que os
professores buscam ensinar didatica de forma ativa, envolvendo trabalho do
professor, do aluno, do aluno com aluno e do professor com os alunos; dao
prioridade aos trabalhos coletivos, ao didlogo e as trocas de experiéncias;
enfatizam a reflexdo e a critica, fazendo com que o ensino de didatica
se paute pela leitura de textos, debates, levantamento de questoes e
construgdes de sinteses; refletem o ensino mediante situagbes praticas,
semindrios, aulas expositivas e leitura de textos em sala de aula, sempre
priorizando a participacao dos alunos. Ainda assim, os investigados se
mostraram insatisfeitos com o processo, alegando que ensinar requer
diversas mobilizagdes para identificar se o aluno estd, de fato, aprendendo
e de forma eficaz, corroborando as problematizagoes de Roldao (2007) e
de Gauthier (1998).
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A didatica e o aprendizado da docéncia no processo de constituigédo
identitaria de futuros professores

O estudo 2 objetiva analisar conhecimentos sobre a docéncia
construidos por meio do estudo de didatica por futuros professores,
concluintes de cursos de licenciatura, assim como compreender as
consequéncias da disciplina para o processo de constituicao dos saberes
profissionais docentes, mais detidamente no que se refere ao que faz o
professor formador, em didatica, para ensinar a docéncia. Do mesmo
modo que o primeiro estudo, ancorou-se teoricamente em Roldao (2007),
Gauthier (1998) e Cochran-Smith e Lytle (1999), mas também encontrou
em Shulman (1987), ao tratar do conhecimento profissional docente,
importante sustentacdo. O campo empirico foi constituido de 14 cursos
de licenciatura de uma universidade publica federal localizada no estado
do Rio de Janeiro. Os sujeitos foram os estudantes desses cursos que
concluiram cerca de 70% das disciplinas que integram a organizacgao
curricular. Esse percentual foi estabelecido para que fossem alcancados
alunos que cursaram no minimo uma das disciplinas referentes ao estudo
de didatica. Para a obtencéo dos dados, foi aplicado questionario por meio
da ferramenta Survey Monkey e realizaram-se quatro grupos de discussao.
Participaram da pesquisa 827 estudantes, sendo que 429 responderam o
questionario na sua integralidade. A organizacao das informacoes para fins
de construgao dos dados foi feita em etapas. Inicialmente, foram construidas
14 sinopses das respostas obtidas com o questionario, sendo uma para
cada um dos cursos de licenciatura estudados. Em prosseguimento, foram
feitos quadros descritivos para cada um dos cursos com base nos trés
eixos analiticos previamente definidos: O que se ensina em didatica? Como
se ensina em didatica? Que nivel de importéncia se atribui ao papel do
professor formador? Mediante os 14 quadros descritivos, construiu-se um
quadro final de consolidacdo de todas as respostas, por meio do qual foi
possivel depreender as recorréncias. A etapa final foi dedicada a anélise do
conteudo dos quatro grupos de discussao que, depois de transcrito, passou
por processo de organizacao das falas considerando os eixos orientadores.

Sobre o que se ensina em didatica, os dados apontam que dos temas
trabalhados sobressaem: 1) teorias educacionais e o contexto sécio-
histérico, politico, econémico e filoséfico das praticas pedagdgicas, sendo
0 primeiro tema mais indicado por cinco cursos, o segundo mais indicado
por dois e o terceiro mais indicado por um curso; 2) a constituicao do
campo da didatica visto como tempo/espaco de reflexdo/acdo sobre o
processo ensino-aprendizagem, sendo o primeiro tema mais indicado por
quatro cursos, o segundo mais indicado por dois e o terceiro mais indicado
também por dois cursos; 3) planejamento curricular e planejamento do
ensino, sendo o primeiro tema mais indicado por quatro cursos e o segundo
mais indicado por cinco, dos 14 cursos investigados; 4) avaliagao do ensino,
segunda maior indicacao de quatro cursos e terceira maior de dois; b)
métodos e técnicas de ensino, sendo o terceiro tema com maior indicacao
de dois cursos. O olhar sobre as trés primeiras indicacdes de temas mais
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trabalhados, segundo relataram os estudantes, mostra um equilibrio entre
temas de fundamentos da didatica e aqueles com énfase na pratica didatica.
De modo geral, os temas abordados na disciplina estao relacionados aos
aspectos sociais, politicos e histéricos da didatica, sem deixar de contemplar
assuntos classicos da &rea, como planejamento e avaliacao do ensino e da
aprendizagem. Quanto ao Ultimo teméario — métodos e técnicas de ensino —,
ele aparece pouco. A didatica é um dominio de conhecimento que envolve
as metodologias de ensino, mas nao se subordina nem se circunscreve
apenas em torno delas. As metodologias representam a dimensao mais
objetiva do ensino em si. Como ensinar de acordo com uma concepcao
de ensino? Como desenvolver propostas de ensino-aprendizagem? As
metodologias constroem o caminho a ser percorrido para fazer aprender
alguma coisa a alguém (Roldéao, 2007). Longe de prescricao, de tecnicismo,
é um conhecimento importante e necessario ao professor para o exercicio
de sua funcao. Parece que esse compromisso da didatica nao tem sido
suficientemente enfrentado. Essa constatacao confirma a necessidade de a
base de conhecimento profissional docente (Shulman, 1987) ser considerada
de modo mais explicito e especifico na formagao inicial, constituindo-se em
sintese do conhecimento didatico, visto que essa base, em sua integralidade,
nao desconsidera a importéancia desse saber.

Sobre como se ensina em didatica, o cruzamento dos dados de cada
curso evidencia a centralidade do texto nas estratégias observadas. O ensino
envolve necessariamente o estudo de um ou mais textos. Considerando
as estratégias mais apontadas pelos licenciandos, constata-se que: 1)
discussao sobre o conteido do texto é a mais recorrente nas aulas de
didatica, visto que foi a primeira mais indicada de 11 dos 14 cursos e
a segunda mais indicada de dois deles; 2) leitura de texto vem logo em
seguida como primeira indicagdo de dois cursos, segunda indicagao de trés
e terceira indicacao de trés; 3) discussdo tematica com texto recebeu sete
indicagoes, sendo a segunda estratégia mais indicada por dois cursos e a
terceira mais indicada por cinco; 4) uma alternativa ao trabalho com texto
é a exposicao do professor, com cinco indicagoes; 5) trabalho em pequenos
grupos recebeu quatro indicagdes, sendo a segunda estratégia mais indicada
por dois cursos e a terceira mais indicada por outros dois. Como se pode
depreender, mais uma vez as convergéncias estao notadamente centradas
no uso de textos. De uma maneira ou de outra, o texto esta sempre presente,
seja de modo central ou periférico como se supde quanto a exposicao dos
alunos e dos professores sobre o tema da aula e aos seminarios, ambas as
estratégias também muito citadas. Destaca-se que, além do uso de textos,
apenas os seminarios foram apontados por todos os licenciandos como
estratégias de ensino recorrentes, inclusive sendo muito criticados no
curso de Pedagogia pelg quantidade excessiva e pela forma deturpada de
seu desenvolvimento. E nitido que, diferentemente do relativo equilibrio
observado entre os temas ensinados, o como ensinar € algo comum, sem
0 necessario investimento na diversificagao de atividades que contribuem
para o processo de aprender. Considerando a necessidade de as aulas de
didatica favorecerem o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico e
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do conhecimento didatico do conteudo, de que maneira “se ensina como
ensinar” nessas aulas para além de ler e discutir sobre o que se leu? Segundo
Shulman (1987), o conhecimento pedagdgico se distingue por repousar na
intersecao de contetdos diversos e da pedagogia, na capacidade que um
professor tem de transformar o conhecimento do conteido que ele possui
em formas que sejam pedagogicamente eficazes e possiveis de adaptacao
as variacoes de habilidade e contexto apresentadas pelos alunos. Ja o
conhecimento didatico do conteddo consiste nos modos de formular e
apresentar o conteido de forma a torna-lo compreensivel aos alunos,
incluindo analogias, ilustracoes, exemplos, explanacoes e demonstragoes.
Trata-se, portanto, de um saber necessario ao dominio do professor para
a realizagdo de seu oficio.

Sobre o papel do formador, ndo ha contestagdo por parte dos
licenciandos quanto a sua importancia. Os participantes da pesquisa de
todos os cursos aprovaram a atuacao dos formadores, evidenciando que:
1) no contexto de cinco licenciaturas, os formadores receberam mais de
90% de aprovagao; 2) em outras cinco, entre 80% e 90%; 3) em trés cursos,
entre 70% e 79%; 4) em apenas um, 60%. Ainda que a maior parte dos
licenciandos reconheca a influéncia do formador (média de 90%), isso néao
implica necessariamente consenso — haja vista a licenciatura em Fisica, na
qual esse percentual é de 60% — e nao representa uma visao estritamente
positiva da préatica docente dos formadores. De modo geral, os dados
indicam que os licenciandos reconhecem a influéncia dos seus formadores
nas suas futuras praticas docentes a despeito da qualidade que atribuem
a essas praticas. A maior parte dos respondentes se afiliou a ideia de que
a influéncia do formador estd no que se quer ou nao replicar: um modelo
para o bem ou para o mal, mesmo que seja no sentido de “nunca fazer
isso”. Esse aspecto que comunga sentimentos tao antagoénicos explicita
algumas contradicées. Por exemplo, os licenciandos de Filosofia foram
muito criticos quanto aos seus formadores, mas ao falarem da influéncia
deles revelaram majoritariamente aspectos positivos das praticas de seus
professores. Isso se observou de modo contrario na Pedagogia, em que
os licenciandos elogiaram muito seus docentes, mas quando questionados
sobre a influéncia destes seguiram a mesma ideia de modelo para o bem ou
para mal, no qual acentuaram criticas aos fazeres de seus formadores. Esse
resultado exige problematizar como o saber da acao pedagdgica (Gauthier,
1998) vem elaborando-se e dando-se a conhecer por meio dos formadores
quando ensinam.

A andlise sobre o que prevalece como didatica nos cursos de formacao
de professores e seus efeitos para o processo de constituicao profissional
de futuros docentes evidencia que o ensino de didatica se estrutura em
torno de temas que fundamentam esse oficio, ficando sob a responsabilidade
da didatica (geral) as teorizagdes sobre o ensino. Quanto ao processo de
ensino em si, no que toca a sua objetivacao na sala de aula, e considerando
a particularidade disciplinar, a responsabilidade maior é das didaticas
especificas. Os participantes as consideram mais contributivas para sua
formacao de professor, com excecao dos estudantes do curso de Pedagogia.
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Nesse aspecto, os dados da pesquisa manifestaram diferenca entre os
licenciandos desse curso e os dos demais. A pedagogia, dada sua abrangéncia
e responsabilidade de formar o professor para a educagao infantil (creche
e pré-escola), o professor alfabetizador é aquele que ensina lingua
portuguesa, matematica, ciéncias da natureza, histéria e geografia, entre
outros componentes curriculares, sofre mais agudamente as limitacoes
da formacao disciplinar. Para esses licenciandos, as didaticas especificas
ficaram muito aquém do que eles necessitam para sua base de conhecimento
profissional docente. Sobre os tipos prevalecentes de mediacdes que
permeiam o ensino de didatica nos cursos de licenciatura investigados,
nao houve diferencas significativas quanto ao que correntemente acontece
nas salas de aula do ensino superior. As aulas de didatica, na visdo dos
licenciandos investigados, nao aparecem como referenciais de relagao
entre conteido e método. Os alunos reconhecem a importancia da didatica
para sua formacao de professor, mas contestam a falta de referenciais
praticos no que tange aos temas trabalhados. Nessa perspectiva, o papel
do formador se mostra um diferencial; para muitos, é ele que faz valer
a pena ou nao a disciplina. A dimensao pratica, tdo questionada, surge
do modo pelo qual o formador planeja, organiza e propde as atividades e
avalia, problematiza e relaciona os temas. O papel do professor formador
é cada vez mais relevado no ensino de didatica, visto que ele é parametro
de constituigao de identidade docente para seus licenciandos, seja porque
ensina sabendo as razdes pelas quais ensina ou ndo, o que se revelara
como “modelo as avessas”. Esse quadro evidencia que o ensino da didatica
ainda tem alguns desafios a serem assumidos e enfrentados no intuito de
favorecer o aprendizado da docéncia.

Para concluir

No decorrer deste texto, trés tragos — conceituais, contextuais e de
pesquisa — ajudaram a entrelagar a argumentacao sobre a relacao entre
didatica e docéncia no ensino superior. Conceitualmente, parte-se da
compreensao de que a didatica constitui campo investigativo, disciplinar e
profissional sobre o ensino, produzindo saberes essenciais para a formacao
e a pratica de professores de todos os niveis, incluindo o ensino superior.

Contextualmente, entretanto, a DES parece abdicar de uma
formacao especifica em didatica, posto que a atuagao de seus professores
considera primordialmente o dominio do corpo conceitual de cada area
sem preocupacgdao com a formagdo pedagdgica. Do ponto de vista legal,
ndo ha legislagdo especifica sobre a formagédo pedagdgica para a DES,
reforcando o sentido prevalecente de que o professor do ensino superior
¢é catedratico, especialista de uma area e pesquisador, o que por si sé lhe
outorga a condicao de ser também um professor. Nesse sentido, a identidade
profissional do docente do ensino superior é em geral hibridizada, com fortes
marcas da formac&o e do exercicio profissional que ancora sua docéncia.
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Investigativamente, apresentam-se resultados de duas pesquisas sobre
a formacao em didatica de futuros professores, sendo uma na visao de
docentes do ensino superior e outra na visao de estudantes de cursos de
licenciatura, no intuito de demonstrar o estado atual do ensino de didatica
na formacao de professores, na perspectiva do professor formador — aquele
que atua na formacao docente para a educacdo basica, no contexto do
ensino superior. Esses estudos ajudam a compreender a complexidade
do trabalho do professor para ensinar, na sua propria perspectiva e na de
seus alunos, o que exige cada vez mais investimento na mobilizacao de
saberes de modo a superar a dissociagdo entre conhecimento do conteido
da matéria ensinada (subject knowledge matter), conhecimento pedagdgico
da matéria (pedagogical knowledge matter) e conhecimento curricular
(curricular knowledge).

Assim, ressalta-se que, sendo o ensino uma acao especializada exercida
pelo professor, envolvendo uma base de conhecimentos e, por isso, exigindo
formagao especifica, e sendo a didatica o dominio de conhecimento
responsavel pelo processo ensino-aprendizagem, a DES, pelo contexto em
que se apresenta e pelo que as investigagoes indicam, nao pode se abster
de exigir a formagdo em didatica para seu exercicio. Mais do que um
preparatério sobre métodos e técnicas, faz mister reconhecer a necessidade
de que para ensinar néao é suficiente saber o conteido, mas também as
razoes pelas quais se ensina de determinada forma. Nesse sentido, o
dominio da didatica é potente para se constituir em expressao-sintese do
conhecimento especializado do professor para ensinar em qualquer nivel,
inclusive na educacgao superior.
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Resumo

Este artigo analisa aulas da componente curricular didatica, comum
a cursos de licenciatura de uma universidade federal, como forma de
investigar acdes formativas que vém sendo realizadas pelas autoras em aulas
de graduacao. A componente curricular aqui analisada visa problematizar as
concepgoes dos estudantes acerca do ser professor por meio de discussoes
em sala de aula fundamentadas em tedricos da area, de modo a despertar nos
discentes uma postura professoral que, além do saber e do fazer docentes,
intelectualmente apreendidos, seja impregnada por elementos sensiveis,
ampliando seus repertérios de representacdes para atuacado profissional.
Busca-se, assim, promover uma discussdo sobre caminhos possiveis na
formacgao inicial de professores que ultrapassem a ideia de profissional
técnico-reflexivo-critico e contemplem a sensibilidade como parte do
processo. Os dados analisados mostraram que as interacdes ocorridas em
aula, pautadas por elementos artisticos, levaram ao desenvolvimento de um
respeito mutuo entre os participantes e promoveram uma educagao para
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a autonomia. Foi notoriamente evidenciado um rompimento com alguns
dispositivos de controle dos corpos, que vinham imbuidos em uma atitude
inicialmente passiva dos estudantes diante da relacdo pedagdgica. Dessa
forma, foi possivel identificar meios para fomentar nos futuros professores
o vislumbrar de novas possibilidades de interpretagao e intervengao nos
processos educativos.

Palavras-chave: formacao inicial de professor; didatica; professor
reflexivo.

Abstract
For a didactics mediated by sensitivity: on the way to become a
teacher

This paper analyzes didactics lessons, standard for teacher-training
courses in a federal university, as a tool to investigate training activities
performed by the authors in higher education classes. The curricular
component here analyzed aims to problematize student’s conceptions
about teaching via in-class discussions based on theorists in the field.
Therefore, it seeks to stimulate in students a teacher behavior that, beyond
the knowledges related to teaching, intellectually taught, is steeped in
sensitivity, broadening their repertoire of concepts to be employed in their
professional performance. Thus, it intends to initiate a debate on possible
paths to follow in the initial education of teachers surpassing the idea of
a technical-reflective-critical professional and contemplating sensitivity
as part of the process. Analyzed data shows that in-class interactions,
supported by artistic elements, led to mutual respect among participants
and promoted an education for autonomy. Notably, there was a departure
from some systems of control over bodies that permeated the initially
passive demeanor of the students in face of pedagogical interactions. Ergo,
it was possible to identify means to instigate in future teachers an urge for
new possibilities to interpret and intervene in the educational procedures.

Keywords: initial education of teachers, didactics,; reflective teacher.

Introdugéo

Ao longo de sua formagao, o licenciando entra em contato com saberes
especificos de sua area de conhecimento e com saberes pedagdgicos. Além
disso, entre os saberes inerentes ao ser professor, podem-se destacar
aqueles adquiridos no exercicio da profissdo. Sao varios os estudos que
se referem a esses saberes, assim como aqueles construidos ao longo de
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toda a trajetéria percorrida pelos professores ainda como alunos e ao peso
que representam no exercicio da profissao. Considerando a complexidade
do trabalho pedagdgico e a necessidade de integracao dos diversos
saberes que constituem a profissao docente — 0s quais estao envolvidos
na coordenacdo de acoes em sala de aula e também além desses limites
—, torna-se premente romper com o isolamento docente por meio de uma
perspectiva interdisciplinar, propiciando o envolvimento com multiplos
olhares referenciais que atuem no sentido do aprender com o diferente,
de compartilhar o similar e preservar o que lhe é préprio: um processo
de (res)significar o singular a partir, e por meio, do plural. Esse caminho,
contido na agenda proposta por Candau (apud André; Cruz, 2012), tem sido
trilhado pelas autoras deste artigo, ao se dedicarem a docéncia da didatica
nos cursos de licenciatura nos quais atuam.

Neste texto, é apresentado o relato de um bloco de aulas da
componente curricular didatica, comum a cinco cursos de licenciatura de
uma universidade, como forma de exemplificar acoes formativas que vém
sendo realizadas pelas autoras em suas aulas de graduacao. Partindo de
uma concepc¢do de professor como profissional critico-reflexivo (Freire,
1996; Contreras, 2012), essa componente curricular visa, principalmente,
a problematizacao das concepcodes dos estudantes acerca do ser professor,
concepgdes essas construidas ao longo de suas trajetérias como alunos
e de suas vivéncias em programas de insercdo a docéncia existentes
na universidade, como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a
Docéncia (Pibid). Para fomentar as discussoes em sala de aula, sao realizadas
leituras de textos de referéncia sobre os temas: trajetéria histérica da
didatica; natureza do trabalho docente e profissionalizacao; relacdo
pedagdgica; teorias sobre ensino e aprendizagem; recursos e modalidades
didaticas e avaliacao. Essas leituras sao acompanhadas de atividades
envolvendo formas de expressao para além do verbal, com base em uma
concepcao de formacao de professores pautada no desenvolvimento da
sensibilidade, de modo a ultrapassar o tratamento estritamente técnico
da relacao pedagdgica. Como pesquisadoras, essa concepgdo nos leva a
proposigoes que objetivam despertar nos discentes uma postura professoral
que, além do saber e do fazer docentes intelectualmente apreendidos, seja
impregnada por elementos sensiveis, de maneira a ampliar seus repertérios
de representacdes para a atuagao profissional. Busca-se, assim, apresentar a
comunidade de pesquisa essa iniciativa a fim de proporcionar uma discussao
sobre caminhos possiveis na formacéao inicial de professores.

A formacéao inicial de professores: algumas perspectivas

Uma formacao de professores que procura evidenciar as escolhas,
mais do que o fornecimento de instrumentos prontos, visa promover nos
envolvidos uma atitude reflexiva, de tomada de consciéncia de seus saberes
e valores em relagdo a profissao. Névoa (1992, p. 16) afirma que a identidade

w

do professor “é um lugar de lutas e conflitos, € um lugar de construgao de

maneiras de ser e de estar”. A construcao da identidade necessita de tempo

Maria Candida Varone de Morais Capecchi
Vivili Maria Silva Gomes
Marissel Marques

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 690-709, set./dez. 2017.



Por uma didatica mediada pela sensibilidade: no caminho de um ser professor

para acomodar inovagoes, assimilar mudancas e (re)pensar a pratica, num
processo de autoconsciéncia sobre agdes docentes e motivagdes para essas
acdes. Para o professor, porém, muitas vezes cercado de uma imagem de
especialista infalivel (Contreras, 2012), o carater de inacabamento que se
encontra por tras dessa ideia nem sempre é bem aceito.

Durante muito tempo, a formacao de professores foi baseada no
modelo denominado racionalidade técnica (Schon, 2000), em que o contato
com a pratica da profissao era realizado apenas nos anos finais de formacao,
apés toda uma carga de teorias pedagdégicas e de contetddos especificos
de determinada area de conhecimento. A racionalidade técnica tem como
principal caracteristica definir a pratica do profissional da educagdo como
instrumental, no sentido de aplicar certos conhecimentos teéricos e praticos

w

baseados nos procedimentos de pesquisa cientifica: “é instrumental porque
supde a aplicagdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua
capacidade para conseguir os efeitos ou resultados desejados” (Schon apud
Contreras, 2012, p. 101). Assim sendo, traz em si uma ideia de neutralidade
do professor diante de sua pratica, que é constituida pela utilizagdo racional
das ferramentas a ele disponibilizadas nos cursos de formacao, de modo a
otimizar recursos e tempo para alcancar os resultados esperados.

Essa concepcao vem sendo criticada ha anos por pesquisadores da
area de educagao, que reconhecem cada vez mais o importante papel tanto
da trajetdria escolar do professor como aluno e de sua pratica profissional
quanto das dimensodes de seu saber profissional. Dessa forma, ha a
valorizagédo dos saberes dos professores que sao constituidos durante sua
atuacao nas instituicoes de ensino e a necessidade de reconhecimento e
potencializacao dessa faceta da profissao (Tardif, 2014; Perrenoud, 1999),
assim como de seus conhecimentos tacitos estabelecidos em toda a sua
trajetoria educacional.

E importante proporcionar, tanto na formacao inicial quanto na
continuada, oportunidades para que futuros professores e professores em
servico reflitam e expressem sobre o sentido que o ser professor tem em
suas vidas, conscientizando-se de seus saberes, valores, angustias e anseios
(Pimenta, 2005). Alarcao (2011) afirma que a concepcao de professor
reflexivo estd pautada “na consciéncia da capacidade de pensamento e
reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores” (Alarcao, 2011, p. 44).

A criatividade e a consciéncia sao elementos indispensaveis para
o desenvolvimento da personalidade e da capacitagao para autonomia,
discernimento e responsabilidade pessoal, portanto, fundamentais na
construcao do conhecimento educacional. Para isso, a educagao deve
considerar todas as potencialidades do individuo: memdria, raciocinio,
sentido estético, capacidades fisicas, aptidao para comunicar-se. Schén
(2000) chama o dominio desse complexo conjunto de saberes de talento
artistico.

Compreender a educagdo como uma agao social, cultural e politica
implica reconhecer a autonomia e a emancipacdo como requisitos
necessarios para uma consciéncia do mundo e uma consciéncia de si,
inscritas também no ambito ético. A formacdo de professores deve
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proporcionar condic¢oes para que licenciandos e profissionais reflitam sobre
seus saberes e os significados destes para si.

Pensar acerca do significado da profissao para si e de todas as suas
representacoes possibilita a licenciandos e professores a realizagao de
escolhas conscientes, assumindo uma postura de autoria de seu processo
profissional. Esse é o principio que norteia as aulas aqui descritas, inspiradas
em alguns pressupostos basicos de Paulo Freire para a caracterizacao de
um educador. Em seu livro Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios
a prdtica educativa, Freire (1996) destaca que o professor, denominado
por ele progressista, que visa ao desenvolvimento da autonomia de seus
educandos, reconhece que nao ha docéncia sem discéncia, que ensinar nao
é transferir conhecimentos e que é uma especificidade humana.

Reconhecer que nao ha docéncia sem discéncia implica reconhecer
que o ensino-aprendizagem intencional sé acontece quando se estabelece
uma relagdo pedagdgica entre professor, alunos e conhecimentos. Para que
essa relacao de fato acontecga, é necessdria a constituicdo de um campo
intensivo em que todos os envolvidos estejam em conexao, promovendo
a emancipacao do educador e do educando e potencializando ambos para
a geracao de novos conhecimentos. Nesse sentido, o estabelecimento da
relacao pedagoégica professor-alunos-conhecimento deve proporcionar um
encontro no qual diferentes individuos possam se expressar para ampliar
suas formas de pensar, rompendo com a mera reproducao de saberes.

E importante destacar algumas ideias que Freire (1996) defende de
forma recorrente em seu livro, a nocao de inacabamento do ser humano e a
importancia de que se reconheca condicionado, mas nao determinado. Cada
ser humano se compde com forcas histdricas que o condicionam, porém,,
néo o determinam, uma vez que é possivel construir outras composicgoes. E
preciso criar condi¢bes para que novas composi¢oes sejam vislumbradas e
experimentadas. Para tanto, mais uma vez, mostra-se necessaria a criagao
de espacos de expressao de ideias que nao sejam condicionados a um Unico
recorte da realidade e que envolvam, além da racionalidade, a sensibilidade
dos envolvidos.

Outro ponto a ser destacado em Paulo Freire é a coeréncia entre o
dizer e o ser:

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar nao
é transferir conhecimento — ndo apenas precisa de ser apreendido por
ele e pelos educandos nas suas razdes de ser — ontoldgica, politica, ética,
epistemoldgica, pedagdgica, mas também precisa ser constantemente
testemunhado, vivido.

Como professor num curso de formacao docente nao posso esgotar
minha prdtica discursando sobre a Teoria da nao extensao do
conhecimento. N&o posso apenas falar bonito sobre as razodes
ontoldgicas, epistemoldgicas, politicas da Teoria. O meu discurso sobre
a Teoria deve ser exemplo concreto, pratico, da teoria. Sua encarnacao.
Ao falar de construgao do conhecimento, criticando a sua extensao, ja
devo estar envolvido nela, e nela, a construcao, estar envolvendo os
alunos. (Freire, 1996, p. 52-53).
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Essas considerag6es apontam para um universo de possibilidades de
trabalhos que podem efetivamente contribuir para uma formagao mais
critica e sensivel de professores, capazes de fazer suas escolhas pautando-se
em suas conviccoes e na realidade escolar.

O caminho proposto pelas autoras deste trabalho e realizado na
componente curricular aqui descrita para fomentar a criticidade e a
sensibilidade dos professores em formacao inicial é a ampliagdo dos espacos
e linguagens para diferentes formas de expressao do pensar e do sentir
dos envolvidos.

Deixando um pouco de lado um modelo racional ou cerebral de aprender
— que passa pelo tratamento daquilo que é ou pode ser, de alguma forma,
palpével ou visivel — e considerando aquilo que nao o é — ou seja, que se
constitui em elementos invisiveis ou sensiveis, que muitas vezes mais
afetam o processo que os primeiros —, as docentes formadoras e autoras
deste artigo se aventuram por atalhos que adentram a imaginacao dos
discentes. Trazem a tona, por meio do estimulo as expressividades de seus
estudantes, revelacoes gnosioldgicas a respeito das tematicas tratadas e
referenciadas nos textos estudados, de forma a contemplar possibilidades
de aprendizagem na diversidade, na tentativa de busca de um pensar certo
pedagdgico.

Pensar certo, em termos criticos, é uma exigéncia que os momentos
do ciclo gnosiolégico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais
e mais metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que
venho chamando “curiosidade epistemoldgica”. A curiosidade ingénua,
do que resulta indiscutivelmente um certo saber, nao importa que
metodicamente desrigoroso, é a que caracteriza o senso comum. O
saber de pura experiéncia feito. Pensar certo, do ponto de vista do
professor, tanto implica o respeito ao senso comum no processo de
sua necessaria superagdo quanto o respeito e o estimulo a capacidade
criadora do educando. Implica o compromisso da educadora com a
consciéncia critica do educando cuja “promocao” da ingenuidade nao se
faz automaticamente. (Freire, 1996, p. 32-33).

Essa busca do pensar certo proposto por Paulo Freire pode ser abordada
tanto do ponto de vista do professor em relacao aos saberes de seus
alunos quanto do ponto de vista do formador em relagdo aos saberes dos
licenciandos e, também, de cada um dos envolvidos em relacdo a si mesmo,
sejam os licenciandos ou os formadores de professores. Acreditamos que
essa dimensao de refletir sobre si préprio e suas concepcoes, a luz de teorias
de referéncia, é que vai desencadear todo o processo de construcdo de
uma postura docente critica, reflexiva e sensivel. Fazer essa autoanalise,
porém, nao ¢ algo simples. Hubert Godard (2006), ao falar sobre o trabalho
de Lygia Clark com objetos relacionais, lembra que:

[...] frequentemente, a histéria da percepgao vai fazer com que, pouco
a pouco, eu nao possa mais reinventar os objetos do mundo, minha
projecdo vé associd-los sempre da mesma maneira. Ou seja, vejo
sempre a mesma coisa, sempre através do filtro da minha histéria.
(Godard, 2006, p. 73)
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Para romper esse olhar estatico e aparentemente imutavel, faz-se
necessario olhar a mesma coisa com outros olhos ou sob outro angulo,
ou seja, desnaturalizar o que é tido no mundo como natural (Freire, 1996,
1997).

Ao lembrar que ndo nos comunicamos apenas pela linguagem falada,
mas por muitas outras linguagens que, mesmo sendo culturalmente
aprendidas, antecedem a fala e estao corporificadas ou impressas no ser
do aprendente, sendo uma forma de comunicagdo primordial, as vezes
principal, as formadoras e autoras deste trabalho se valem de multiplas
linguagens em suas aulas nos cursos de licenciatura em que atuam, na
busca da construgdo de uma relagdo empatica e acolhedora, que possa
desencadear a construgao do conhecimento pedagdgico do futuro professor
no ambito individual em meio ao social, representado pelo coletivo da
turma.

A compreensao das tematicas trazidas para a sala de aula e dos textos
que delas tratam se revela em diversas linguagens. Traduz-se passando
pela imaginacao e na producao de imagens mentais que se transformam
em imagens visuais, como simbolos, icones, esquemas, diagramas, mapas,
desenhos, poemas, videos, filmes ou movimentos que transitam pela midia
corporal, tanto no nivel microscépico dos fluxos energéticos e materiais
intracelulares como no macroscépico, seja num simples gesto como um
piscar de olhos, numa escultura corporal ou em jogos cénicos criados de
forma improvisada em grupos ou coletivamente.

Em relagdo aos jogos cénicos ou teatrais, dos quais as docentes se
apropriam em varios momentos do trabalho em sala de aula, o roteiro
inicial proposto aos estudantes funciona como uma regra para o “jogo”
do encontro pedagdgico, um recurso para estabelecer o repertério comum
ao grupo e desencadear o processo, um parametro que gradativamente
se dilui e da lugar a espontaneidade e a expressao da vontade coletiva.
Segundo Koudela (2011, p. 48-49):

[...] A relagdo autoritdria percebe a regra como lei. Na instituicdo lidica,
a regra pressupde processo de interacao. O sentido de cooperacao
leva ao declinio do misticismo da regra quando ela nao aparece
como lei exterior, mas como o resultado de uma decisao livre porque
mutuamente consentida. Evidentemente, cooperagao e respeito mutuo
sdo formas de equilibrio ideais, que sé se realizam através de conflito
e exercicio de democracia. O consentimento mutuo, o acordo de grupo
determina as possibilidades de variacao da regra.

Ainda sobre a proposicao de jogos cénicos na formacgao de professores,
podemos destacar a referéncia que Schon (2000) faz a realizagao de jogos de
encenacao como uma maneira eficiente para refletir sobre o conhecimento
tacito e proporcionar uma efetiva fronteira entre a improvisagao e os
momentos da vida que nos surpreendem. Em suas palavras:

A

Uma dramatizagao € um jogo improvisado no qual os participantes
aprendem a descobrir propriedades de uma situagao interpessoal e a
refletir-na-acao sobre suas respostas intuitivas a ela. Na improvisacao,
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seja ela musical ou dramatica, os participantes podem conduzir
experimentos imediatos nos quais, tendo-se em vista que a improvisagcao
tende a levar a execugdo, as fronteiras entre os mundos real e virtual
possam tornar-se indefinidas. (Schon, 2000, p. 69).

Assim sendo, na préatica relatada neste artigo, os leitores poderao
identificar varios momentos em que jogos de dramatizacao e trabalhos
de aquecimento corporal provenientes do campo das artes do corpo
sao empregados em sala de aula pelas formadoras de professores. O
trabalho com esses recursos visa fomentar tanto momentos de tomada
de consciéncia dos estudantes acerca de suas representacoes sobre os
saberes docentes quanto momentos de aprofundamento tedrico, em que
a discussao de textos selecionados é estimulada por meio de leituras
sensiveis.

Entendemos por leitura sensivel de um texto aquela que possibilita
romper com conservas culturais, permitindo a exploracao de diferentes
formas de interpretar e expressar essa interpretacao entre todos os
envolvidos. Cassiano Quilici (2005), quando fala sobre o teatro do siléncio,
afirma que:

[...] a linguagem corporal é mais permeéavel as “pulsées”, memorias e
experiéncias pouco acessiveis a consciéncia. O discurso do corpo pode
se estruturar a partir desse terreno movedico, trazendo a tona o que
nao encontra espago na logica linear do discurso verbal. (Quilici, 2005,
p. 71)

Fazendo uma transposicao do teatro para a situacao de leitura de
um texto de referencial tedrico, procuramos estimular a sensibilidade dos
envolvidos a fim de que possam se abrir para uma experimentacdo desse
texto por meio de diversas formas de expressao para além da verbal.
Abre-se espaco para o reconhecimento, na formagao inicial, da dimensao
existencial dos saberes docentes, ja identificada nos estudos de Tardif sobre
os saberes da experiéncia na profissao:

[...] um professor ‘nao pensa somente com a cabeca’, mas ‘com a vida’,
com o que foi, com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos
de experiéncia de vida, em termos de lastro de certezas. Em suma,
ele pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente intelectual, no
sentido rigoroso do termo, mas também emocional, afetivo, pessoal e
interpessoal. [...] O professor ndo é somente ‘um sujeito epistémico’
que se coloca diante do mundo numa relacao estrita de conhecimento,
que ‘processa’ informacoes extraidas do ‘objeto’ (um contexto, uma
situagdo, pessoas, etc.) através do sistema cognitivo [...] [ele é] um ‘ser-
no-mundo’ [...] Uma pessoa completa com seu corpo, suas emocoes,
sua linguagem, seu relacionamento com os outros e consigo mesmo [...]
(Tardif, 2014, p. 103-104).

A abertura desse espaco visa ndo somente ao reconhecimento dessa
dimensao, mas também ao estimulo a uma postura reflexiva diante dela
e de seu peso nas tomadas de decisoes do professor acerca do processo
de ensino e aprendizagem. Para tanto, além do incentivo ao trabalho com
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formas de expressao diversas e elementos artisticos no curso de formagao
inicial aqui descrito, também séo realizadas rodas de conversa ao longo de
todo o processo, como serd exposto adiante.

A componente curricular didatica

A didatica, como ciéncia pedagdgica, vem desenvolvendo-se
teoricamente ao longo da histdria sob diferentes concepcoes acerca de seu
papel nos processos de ensino-aprendizagem. Nessa trajetoria historica,
podem-se destacar, de acordo com Libaneo (2010), ao menos trés fases: uma
em que predomina uma didatica de carater geral, que remete a Coménio e
Herbart; outra em que esse carater é colocado em questao, dados os avancos
no desenvolvimento de didaticas disciplinares, voltadas a abordagem das
especificidades epistemoldgicas de cada area de conhecimento que se
deseja ensinar; e uma terceira fase, em que se procura conciliar as duas
vertentes anteriores, considerando que, além das especificidades de cada
area de conhecimento, existem aspectos de carater geral que permeiam
quaisguer atividades de ensino.

E fundamental destacar o valor das transformacoes pelas quais a
didatica passou ao longo de sua trajetéria histérica — de um periodo cujo
foco era restrito a técnica dissociada do conteido a uma fase de perda
de identidade diante das demandas epistemoldgicas de cada area —, que
trouxeram a tona uma necessidade de revisdo de seu papel na formacao
de professores, desencadeando no reconhecimento de seu carater
emancipatdrio, o qual transcende dicotomias como forma/contetido e teoria/
pratica em diregao a valorizacdo da praxis pedagdgica.

Luckesi (2013, p. 27-28) compreende "o educador como um sujeito,
que, conjuntamente com outros sujeitos, constroéi, em seu agir, um projeto
histérico de desenvolvimento do povo que se traduz em um projeto
pedagédgico”. Sua agao pedagdgica é ideologizada e necessita de opcoes
tedricas explicitas e conscientes, bem como de paixdo e comprometimento.
Em sintese, afirma que formar o educador

seria criar condi¢des para que o sujeito se prepare filoséfica, cientifica,
técnica e afetivamente para o tipo de acao que vai exercer. Para tanto,
serdo necessarias nao sé aprendizagens cognitivas sobre os diversos
campos de conhecimento que o auxiliem no desempenho do seu papel,
mas — especialmente — o desenvolvimento de uma atitude, dialeticamente
critica, sobre o mundo e sua pratica educacional. O educador nunca
estara definitivamente “pronto”, formado, pois que a sua preparacao,
a sua maturacao se faz no dia a dia, na meditacao tedrica sobre sua
pratica. (Luckesi, 2013, p. 28-29).

Com base nessas consideragdes, é importante explicar o contexto
de realizacao da componente curricular cujas aulas sao analisadas neste
artigo. Essa componente é obrigatéria para todos os cursos de licenciatura
da universidade em que é ministrada e de opcao limitada para os demais
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cursos de graduacao. Isso possibilita que, em uma mesma sala de aula,
encontrem-se estudantes com interesses por areas de conhecimento
diversas e com diferentes imagens sobre a drea de educacao e a profissao
de professor. Essa heterogeneidade, que, num primeiro olhar, poderia ser
considerada um obstéaculo ao desenvolvimento do conteiido de uma didatica
de carater geral, é tomada pelas docentes como riqueza, uma vez que pode
proporcionar a criacdo de um espago de convivéncia fértil para a construgao
de significados, em que contribuicoes individuais diversas podem se mesclar
ao conhecimento epistemologicamente construido.

Dessa forma, a proposta das docentes na didatica como componente
curricular enquadra-se dentro da terceira vertente citada por Libaneo
(2010), tendo como meta proporcionar elementos para que estudantes de
diferentes areas de conhecimento possam reconhecer suas representacoes
acerca do que é ser professor e refletir sobre os diversos significados da
profissdo docente ao longo da histéria, a luz de referenciais tedricos, por
meio da criacao de espacos em que a afetividade e a colaboracdao sejam
recoqhecidas e fomentadas.

E fundamental considerar que a criacao desses espacos de afetividade
e colaboracao envolve trocas entre docente e discentes e depende
da construgdo de vinculos de convivéncia que incitem a reflexdo e a
expressividade. Para alcancar esse objetivo, as docentes optam pelo uso de
recursos provenientes do universo artistico, como jogos de improvisagao
teatral, esculturas corporais, musica, poesia, danca, imagens, entre outros. O
trabalho com tais recursos vem mostrando que estimular a expressividade,
verbal e nao verbal, entre os estudantes possibilita uma experiéncia
inédita para a construgao de conteddos programaticos nessa componente
curricular. O uso do corpo como recurso expressivo nao verbal foi a
pratica mais desafiadora. Porém, ao ser introduzido de forma gradativa e
sistemaética nas aulas, proporcionou uma perceptivel mudanga na postura
dos estudantes, tornando-os cada vez mais livres para improvisar.

Em todas as aulas, os conteddos de referéncia eram discutidos por
meio de atividades lidicas em processo de autogestdao dos estudantes,
vivéncias pessoais, sempre com suporte da professora e da mestranda que
acompanhava as aulas, uma das autoras deste trabalho. De certo modo, foi
possivel confrontar visdes preconcebidas com novas visoes sobre a atuagéo
de um professor. Para alguns temas, era solicitado aos participantes da
componente curricular que formulassem reflex6es individuais, o que visava
aprofundar o processo iniciado em sala.

Consideramos que as praticas artisticas exerceram um combate
direto aos diversos dispositivos de controle do corpo e do exercicio dos
discursos e saberes da sociedade disciplinar, rompendo com a docilidade e
criando condigbes para que cada sujeito expressasse sua individualidade e
conquistasse a sua liberdade (Foucault, 2014).

Exemplos de agbes realizadas e sua repercussao no comportamento
dos estudantes sao descritos a seguir.
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Algumas agdes

A docente da componente curricular levava para a sala de aula um
cimbalo, normalmente utilizado em préticas de meditagado, relaxamento,
terapias e feng shui, com o intuito de acalmar e concentrar a mente. Era
usado na aula para informar o inicio de uma atividade, na maioria das vezes,
para abrir rodas de conversa.

O controle do tempo é um fator disciplinador (Foucault, 2014; Geraldi,
2016). Para todas as atividades, estipulava-se uma previsao de tempo.
Mas, na verdade, cada pessoa e também os grupos faziam uso do tempo
livremente, dispunham do tempo necessario para articular a apresentacao
das suas ideias. Assim ocorreu em todos os encontros da componente
curricular, todas as aulas tinham um tempo para as trocas de ideias. Algumas
para falar sobre a atividade feita em casa, outras para fazer a interpretacao
das apresentagdes de cenas e videos utilizados. O controle do tempo — que
nao era exatamente um controle, mas uma solicitacao para nao desviar do
assunto — era feito pelos proprios estudantes. A docente, desde a primeira
roda de conversa, escreveu em folhas de sulfite coloridas que circulavam
a roda a palavra “foco”, e, ora ou outra, alguém levantava a folha dizendo
“foco”. Nas ultimas aulas, em situagdes conflituosas proporcionadas pelos
debates nos semindrios, um estudante levantou uma folha qualquer e a
imaginacao da turma ajudou a entender que se pedia “foco”.

Outro exemplo de pratica que exerceu um combate aos dispositivos
de controle foi o trabalho corporal com a exploracao de movimento por
meio da musica e da danca, agbes muito presentes nas dindmicas corporais
utilizadas por artistas antes de entrarem em cena. Em sala de aula, essas
praticas eram empregadas em momentos que antecediam atividades de
qriagéo propostas sobre textos tedricos, normalmente realizadas em grupos.
E importante destacar que tinhamos na sala uma estudante com sistema
motor dos membros inferiores parcialmente comprometido, que necessitava
de um andador para se locomover e para ficar em pé. Essa estudante relatou
que se sentia livre nas atividades corporais propostas. Na sala, as varias
vozes diziam que, no ultimo dia de aula, existia uma cumplicidade entre
todos os que dividiram situagdes inusitadas com essas dinamicas, porque
tiveram que trabalhar em equipe com pessoas inicialmente estranhas para
produgao de encenagdes. Além do espacgo para trocas de ideias nas rodas
de conversa, as quais, mesmo divergentes, nao afetavam o sentimento
de pertencimento e liberdade para se expressar. Isso vai ao encontro
da afirmacao de Koudela (2011, p. 48) sobre jogos teatrais: “quando um
individuo percebe que nao existe a imposicao de modelos ou critérios de
julgamento e que o esquema é claro, ele deixa de lado o medo de se expor
(subjetivismo) e participa da acao conjunta”.

Nesse ponto, é importante ressaltar que o estabelecimento e a
manutencao da relagao pedagégica € um dos maiores desafios enfrentados
pelo professor para que seu papel seja alcancado em sala de aula. A
relacdo pedagdgica e a compreensao dos diversos fatores envolvidos
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em sua constituicdo sdo temas inerentes ao ensino de didatica, e é
fundamental que se tenha clareza de que a dissociagdo forma-conteddo
nao tem o menor sentido quando um formador objetiva fomentar uma
postura ativa, reflexiva, questionadora e comprometida em seus alunos,
futuros professores. Sendo assim, podemos relacionar as observacoes dos
estudantes citadas anteriormente, referentes a cumplicidade construida
entre os colegas de turma por meio das atividades corporais, como um
importante impacto dessas atividades em seus conhecimentos pedagdgicos
acerca do que é ser professor, compreendendo a coeréncia necessaria
entre o dizer e o ser, falar e agir, conforme proposto por Paulo Freire.
Ao afirmar a existéncia de cumplicidade entre os elementos do grupo, os
estudantes estao reconhecendo o carater coletivo da atividade docente, um
dos conteuddos especificos da didatica sob uma perspectiva critica como
a indicada por Luckesi (2013, p. 34): “a didatica, ao exercer o seu papel
especifico, devera apresentar-se como elo tradutor de posicionamentos
tedricos em praticas educacionais”. Nas aulas da componente curricular
aqui analisada, os estudantes tiveram oportunidade de discutir textos
tedricos sobre diferentes vertentes de ensino ao longo da trajetoria historica
da didatica, sendo tais discussoes realizadas de forma integrada, em que
teorizacdes sobre a importancia da criacao de elos entre professor e alunos
eram debatidas em situagdes nas quais esses vinculos se criavam por meio
dos jogos teatrais e demais atividades corporais.

Néao se pode deixar de considerar que a pratica corporal também
causou incémodo para alguns, por nao se sentirem a vontade em dangar,
nao gostarem da musica utilizada ou ficarem constrangidos por ter que
movimentar o corpo, posto que a consideracao de uma postura adulta
na universidade ndo comporta ou nao condiz com o uso do corpo. Esse
desconforto, porém, nao foi visto pela docente como impedimento para
o trabalho corporal, uma vez que o desenvolvimento da criatividade
almejado com tais atividades exige justamente o despertar desses corpos
adormecidos.

O trabalho de reflexado atravessado pelo corpo também pdde ser
observado em uma atividade que, em principio, seria extremamente mental,
a leitura de um texto de conteudo factual como Dez novas competéncias
para uma nova profissao, de Perrenoud (2001), prevista na ementa da
componente curricular. Para promover uma leitura sensivel e critica, a sala
foi dividida em dez grupos, cada qual deveria sortear uma das competéncias,
criar uma escultura corporal e representa-la para a turma, que iria
adivinhar a competéncia correspondente a escultura representada. Essa
atividade proporcionou bastante desconcentracao e imaginacao entre os
participantes. Vale salientar que todas as competéncias foram identificadas
pela maioria dos estudantes.

Outra evidéncia de que o trabalho corporal agiu no combate aos
dispositivos de controle foi o aprimoramento das interagbes entre os
participantes nas aulas, que a cada encontro passavam a se conhecer e
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a se reconhecer na figura do outro. Assim, a medida que as aulas foram
acontecendo, os grupos foram tornando-se cada vez mais desenvoltos
em suas propostas, indicando que estava em andamento um processo de
maior amadurecimento e compreensao do trabalho criativo, que deles era
esperado, mais préximo do lidico e do interativo.

Estava implicita, na estruturacao das aulas, a necessidade de uma
educacao para a sensibilidade, para a igualdade, para a aquisicao
da autonomia, por meio de uma liberdade de acdo real ou mesmo
pressuposta. E, ainda, estimular o aluno a agir com criatividade, a
se exprimir com propriedade, a construir espacos préprios, a tomar
iniciativas, a participar com responsabilidade, enfim, a fazer acontecer
e a aprender a aprender. (Behrens, 2005 apud Flach; Behrens, 2008).

Expressées dos estudantes

A componente curricular didatica compreende, nessa universidade, um
total de 48h, distribuidas em 12 aulas de 4h cada. Na versdo apresentada
neste artigo, essas aulas abrangeram quatro grandes blocos tematicos:
Ser professor aproximagao inicial (memodrias e tomada de consciéncia de
saberes e representacoes dos estudantes, composicao/contraposicao entre
ideias prévias e referenciais teéricos); Ser professor na trajetoria histérica da
didatica; Ser professor, segundo trés tendéncias identificadas historicamente
(racional técnico, reflexivo, intelectual critico); Ser professor diante de
questodes criticas do ensino (indisciplina, sexualidade, drogas, violéncia,
pluralidade cultural).

A estruturacao das aulas nos quatro blocos citados reflete a intencao
das docentes de romper com as tradicionais dicotomias forma/contetdo e
teoria/préatica, de modo a alcangar uma coeréncia entre o dizer e o ser, em
acordo com as proposigoes de Freire (1996), que coadunam com a visao de
Luckesi acerca do papel da didatica na formagao do educador: “um modo
de auxiliar o sujeito a adquirir uma atitude critica frente ao mundo de tal
forma que o habilite a agir junto a outros seres humanos num processo
efetivamente educativo” (Luckesi, 2013, p. 29) e um “elo tradutor de
posicionamentos tedricos em praticas educacionais” (Luckesi, 2013, p. 34).
Ao assumirem a didatica nessa perspectiva, as docentes procuram articular,
em suas aulas, elementos subjetivos dos estudantes, presentes em suas
memodrias e concepgdes sobre a vida escolar, com conteudos especificos
da didatica — como sua trajetéria historica; natureza do trabalho docente e
profissionalizacao; relacdo pedagdgica; teorias sobre ensino e aprendizagem;
recursos e modalidades de ensino e avaliacao —, por meio do envolvimento
dos estudantes em vivéncias corporais, sensibilizaces e uso de diferentes
formas de expressao, sempre acompanhados de leituras de referenciais
tedricos e rodas de conversa.

Os temas e as expressoes dos estudantes discutidos neste artigo
correspondem ao bloco inicial de aulas, voltado para a tomada de consciéncia
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de saberes e representagdes sobre o ser professor mediante suas memorias
da escola e a composicao/contraposicao entre ideias prévias e teorias.
Em todas as aulas aqui consideradas, as atividades propostas conduziam
os aprendizes a relacionar os temas especificos com os conhecimentos
prévios sobre o assunto e as vivéncias pessoais. Também proporcionavam
a construcéo de vinculos de convivéncia.

Logo na primeira aula, por meio de uma dinamica de livre evocacgao de
palavras, todos falaram suas impressoes sobre o que ¢é a didatica. Assim,
foi construido um conceito com base em um repertorio tacito de palavras,
no qual as combinagdes de similaridades criaram trés eixos tematicos:
afetividade (empatia, palatavel, dedicacado); conteido como conhecimento
(compreenséao, absorg¢éo); e técnico (ferramentas, recursos, métodos).

Para pensar sobre ser professor, foi solicitado que os aprendizes
trouxessem lembrancgas da escola basica e as escrevessem em uma folha
verde que lhes foi entregue. As lembrancas estavam permeadas por
cores, sensagodes, sabores e sons. Sao exemplos de fragmentos dessas

lembrancas:

Quando me lembro do tempo da escola vejo imagens das paredes cor de
abacate e uma pintura da Magali comendo melancia e em outra parede
[...1

Lembro-me muito que eu odiava as paredes cinzas daquela escola [...].

Lembro-me da professora de portugués. Ela era uma das unicas que
conseguia controlar o barulho da classe.

Consigo recordar com bastante clareza sua voz doce, sua simpatia [...].

Vérias lembrancas se referiram, nas palavras dos préprios estudantes,
a parte humana do professor e do aluno, que remete aos sentimentos, a
amizade, ao respeito, ao cuidado, ao incentivo. Vale destacar que essa
dimensao humana da relacao pedagdgica é reconhecida como excegao

nestes depoimentos:

O professor que me mostrou que ser professor é muito mais que passar
licao em aula e para casa. A parte humana do aluno, para ele, era muito
importante [...].

Entretanto, tal professora, diferentemente de diversos outros que tive,
gostava muito do que fazia e transmitia tal sentimento aos alunos.
Estava sempre disposta a ajudar e preocupada com os alunos, trazendo
seu lado humano para a sala.

Me recordo de uma professora que percebeu o meu desinteresse, falta
de atencao, devido a necessidade de utilizar éculos.

Na segunda aula, com o intento de aprofundar essas lembrancas, foi
pedido que cada estudante escrevesse uma carta para o professor citado
em sua memoria, escrita na aula anterior, agradecendo, desabafando.
A intencao da docente era que os estudantes identificassem, nos
professores por eles mencionados, posturas ou condutas desejaveis
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ou nao desejaveis para ser professor. A apresentagao das produgdes
para toda a turma possibilitou a identificagdo de trés tipos de condutas:
as estritamente desejaveis, as estritamente nao desejaveis e aquelas
que geravam duvidas quanto a sua insergao nas categorias anteriores.
Com essa divisao, foram constituidos trés grupos de estudantes, aos
quais foi solicitado que criassem uma cena teatral para representar
um professor e sua conduta, de acordo com a classificacao realizada.
Esse processo de criagao resultou em um dado interessante: as trés
representacoes traziam a cena de um professor com condutas nao
desejaveis. Essa aparente coincidéncia é um elemento indicativo do
quanto condutas docentes ndo desejaveis podem ser marcantes na
vida dos alunos: professores autoritarios, com atitudes coercitivas,
displicentes em relacao ao planejamento das aulas, mas exigentes
em relacdo a quantidade de exercicios, apenas preocupados com o
conteudo.

Apbs o trabalho com as memodrias dos estudantes e suas concepcodes
sobre o ser professor, que trouxeram a tona a dimensdo humana da
docéncia, a terceira e a quarta aulas foram dedicadas a discusséo de
textos de referéncia acerca da dimenséo politica da profissdo docente.
A finalidade nessas aulas era proporcionar um espaco para que 0sS
estudantes pudessem compor/contrapor suas representagoes com o0s
referenciais tedricos da area.

No periodo de uma semana entre a segunda e a terceira aulas, como
tarefa extraclasse, com base na leitura do texto de referéncia “O papel
da didatica na formacao do educador” (Luckesi, 2013), os estudantes
deveriam escrever suas impressoes sobre as ideias nele contidas,
selecionar um excerto representativo dessas ideias e uma imagem de
escola que se relacionasse ao assunto (Quadro 1).

Luckesi foi um autor importante para a turma de didatica, pois
foi o primeiro apresentado, mas, sobretudo, porque traz uma visao
engajada politicamente sobre a atuagao de professores; fazendo com
que os estudantes revissem seus pensamentos sobre a esfera que
abrange essa profissao, discutindo o ser professor imbricado no ser
aluno, uma vez que as histérias de professores sédo histoérias de alunos
que se fizeram professores.

A terceira aula foi dividida em dois momentos: um de sensibilizacao
e outro de compartilhamento das producdes dos estudantes (roda de
conversa). A sensibilizacdo foi proposta por meio de uma atividade
corporal, compreendendo controle da respiracao, acompanhado de
comandos de relaxamento de partes do corpo. O grupo foi preparado
para ouvir a cancao “Coracao de estudante”, de autoria de Wagner Tiso
e Milton Nascimento. Em seguida, a pedido da docente, uma estudante
leu o poema “A escola”, de Paulo Freire.

No segundo momento, roda de conversa, cada estudante apresentou
sua imagem do texto e explicou sua compreensao a respeito, enquanto
a docente registrava as principais ideias na lousa. O Quadro 1 apresenta
a descricao da expressao das ideias de um dos estudantes, que foi

exposta e discutida em roda de conversa.
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Quadro 1 - Registro de Estudante para a Atividade Extraclasse
Discutida na Terceira Aula

Impressées sobre as ideias contidas no texto — A necessidade de colocar
escolas de ensino bésico e médio nos primeiros lugares dos diversos
rankings da educacao, na maioria das vezes, deixa o ensino macante e
desagradavel. As diversas metodologias de ensino, na maioria das vezes,
nao consideram a satisfacao do aluno no aprendizado, mas sim nimeros
que medem o ‘resultado” da escola. Estamos transformando a escola em
adestramento de criangas, que aprendem a escrever, contar e decorar.

Excerto representativo dessas ideias — “Dal a ansiedade, hoje existente
nos meios educacionais, por receitas e mais receitas de “como fazer” a
educacao, na expectativa de sabendo-se como fazer se chegaré a algum
resultado”. (Luckesi, 2013, p. 33)

Imagem de escola relacionada ao assunto — A imagem’ em preto e branco
selecionada pelo estudante remete a uma situagao de macroavaliacao, em
que estudantes aparecem sentados em carteiras organizadas em fileiras,
todos de cabeca baixa, escrevendo e sendo supervisionados.

Fonte: Registro de estudante.
* A imagem selecionada pelo estudante foi omitida e substituida por uma descri¢gdo por nao
ter a fonte especificada.

A critica do estudante ao sistema de ensino das pedagogias
hegemonicas esta inteiramente de acordo com a sociedade capitalista
contemporanea. A transmissao do conhecimento é um modelo de ensino
reprodutivo, é autoritaria, impositiva e repressiva, porque entende os
processos educacionais centrados no professor, o que torna a relagao
pedagdgica hierarquizada, sendo este mais importante que o estudante, o
qual deve seguir atentamente a exposi¢do e € visto como um ser receptivo
e passivo. Assim, a disciplina é a forma de garantir a atencéao, o siléncio e
a ordem (Veiga, 2010) e o principal objetivo sdo os resultados.

Na quarta aula, a sala foi dividida em dez grupos e cada um leu uma
das cartas do livro Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar, de
Paulo Freire, objetivando identificar os ensinamentos contidos na carta;
relaciona-los as boas praticas de um professor, ja apontadas em aulas
anteriores; e acrescentar outras, indicadas pelo autor, exemplificando-as
com excertos do texto lido. Essa producgao deveria ser organizada pelos
grupos na forma de uma apresentacao para a turma, com o uso de slides e
algum recurso artistico: video, imagem, cena, poema, musica, entre outros.
Essa proposta tinha a intencdo de estimular os estudantes a exploracao
de recursos e modalidades didaticas diferentes daquelas ja conhecidas
e vivenciadas em suas trajetérias escolares, sem deixar de considerar a
importancia da aula expositiva.

A contraposicao entre as cartas produzidas pelos préprios estudantes,
dirigidas a professores presentes em suas memdrias, e as cartas de Paulo
Freire a quem ousa ensinar possibilitou, nas rodas de conversa e nas
producdes, a construcao de um olhar agucado acerca do tema ser professor.
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Quando se pergunta sobre como o professor deve ser, ndao podemos nos
eximir de questionar o professor formador desses professores: seus valores
e suas praticas em relagdo aos contetdos conceituais que propaga. Nesse
ponto, vamos resgatar aqui o programa dessa primeira fase da componente
curricular, voltada a tocar em cada individuo e trazer a tona suas lembrancas
para trabalha-las em dois aspectos: criagdo de critérios de valores sobre a
atuacao do professor, ja que todos foram um dia estudantes, e ampliagao da
visao sobre atuagao do professor para a esfera social. Foi possivel verificar
nesse processo uma coeréncia entre as teorias abordadas, os autores de
referéncia da componente curricular e a metodologia de ensino adotada pela
docente da turma, que valorizava e acolhia, em cada atividade realizada,
as sensibilidades: as lembrancas da escola, incluindo histérias da proépria
docente, as imagens e associagcbes com imagens, os roteiros para cenas e
o compartilhamento de lembrancas.

Consideragbes finais

Retomando a ideia deste artigo, os caminhos de formacao trilhados ao
longo das aulas descritas nos trouxeram evidéncias de que a proposicao de
vivéncias corporais, sensibilizagoes e uso de diferentes formas de expressao
favoreceu a criagao de vinculos entre estudantes e docente. Esses vinculos
foram fundamentais para a construcao de uma relagdo pedagégica em que
acoes voltadas para a tomada de consciéncia dos estudantes acerca de seus
repertérios sobre os temas discutidos, assim como sua ampliagdo a luz
de teorias, desenrolassem-se em coeréncia com os referenciais teéricos
adotados. Vale destacar, mais uma vez, as palavras de Luckesi (2013, p.
29): "o ideal seria que educador e educando, conjuntamente, conseguissem,
atuando praticamente no e com o mundo e meditando sobre essa pratica,
desenvolver tanto conhecimentos sobre a realidade como atitudes criticas
frente a mesma”.

O alcance dessa coeréncia entre dizer e ser, na visao das autoras deste
texto, esta diretamente relacionado ao trabalho com atividades corporais,
que proporcionavam, além do relaxamento de tensdes e criagao de vinculos,
a ampliacdo de formas de significagdo. Essas significacoes, porém, nao
seriam bem aproveitadas caso nao fossem acompanhadas de rodas de
conversa, nas quais participantes podiam expor suas interpretacoes do
que era feito, buscar articulagées com textos de referéncia dos temas em
estudo e relatar como se sentiam em relagdo as proposicoes da docente
e as interagbes estabelecidas com o grupo. A énfase nos momentos de
aquecimento do grupo, no inicio de cada aula, e nos de compartilhamento de
ideias e sensacoes, ao final, sempre intercalados com discussées de textos
que traziam o conteuddo formal contemplado na componente curricular,
proporcionou a criacdo de uma ambiéncia em que afetivo e cognitivo
puderam ser observados e reconhecidos como parte do processo de vir a
ser professor.

Invocar o mundo sensivel na educagao é propor agdes que se
configurem numa experiéncia, que ensejem novos modos de sentir e que
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induzam a producdo de nova estética para o processo educativo. Uma
maneira de preparar um mundo a ser construido e pensar numa forma
para esse novo mundo.

Existem nas artes varios modos de dizer fazendo, como a pintura, a
musica, a danga, entre outras, chamados por Raciére (2009) de partilha do
sensivel, quando num espaco tais atividades sdo compartilhadas. No caso
das aulas da componente curricular didatica, as rodas de conversa, que
se seguiram a cada atividade envolvendo elementos artisticos articulados
a conteudos especificos presentes em textos lidos pelos estudantes,
mostraram-se espacos privilegiados para essa partilha. Atuar como um
professor sensivel é abrir e sustentar um espaco de circulagdo a novas
associagoes de energia, ideias e vontades, a formas invisiveis e imprevisiveis
de ser, estar e perceber o mundo. Uma atuagao sensivel abre outros campos
do possivel, criando condigdes a inteligibilidade do sentir. Foi assim que
observamos, nos dados aqui apresentados, uma alteracao na forma de uso
dos dispositivos de controle do tempo — cimbalo — e do foco das discussoes
— folha de papel com a inscricao “foco” —, que passaram de instrumentos
externos, a principio introduzidos pela docente, a instrumentos integrados
ao grupo, usados de forma afetiva, efetiva e harmoniosa por qualquer um de
seus componentes ao longo das discussoes. Desse modo, a responsabilidade
de conducao das aulas foi, aos poucos, descentralizando-se da figura da
docente e sendo assumida por todo o grupo ali reunido.

Assim como o uso de instrumentos externos passou por transformacoes
ao longo das interagdes que constituiram o grupo docente-estudantes, o
uso dos corpos também se transformou nesse processo. Se, a principio, o
estranhamento dos estudantes em relacao a realizacdo de aquecimentos
corporais em uma aula de didatica foi elevado, a medida que as aulas
foram transcorrendo, foi sendo reduzido, dando espago a criacdo de
vinculos afetivos, que possibilitaram o rompimento com dispositivos de
controle corporal. Os estudantes, que chegaram as aulas dessa componente
curricular acostumados a uma atitude corporal passiva de permanecerem
sentados e calados diante do professor, passaram a reconhecer seus corpos
como parte da expressao de suas ideias e, assim, parte de seus processos
de reflexao acerca dos temas discutidos em aula.

As vivéncias apresentadas e analisadas possibilitaram interagoes que
levaram ao desenvolvimento de um respeito muituo extremamente fértil
para a promocao da criatividade e propiciaram, assim, uma educacao para
a autonomia, ainda que limitada ao contexto das relagbes nessas aulas.
Tanto criatividade quanto autonomia foram notoriamente evidenciadas nas
diversas producdes dos estudantes ao longo de todo o periodo em que se
desenvolveu a componente curricular, compreendendo atuagoes dos futuros
professores voltadas para o vislumbramento de novas possibilidades de
interpretacao e acao nos processos educativos.

Com isso, consideramos que o trabalho executado na componente
curricular proporcionou uma ressignificacao de instrumentos envolvidos
na discussao de teorias. O que reforga nossa proposi¢cao de uma formacao
de professores impregnada por elementos sensiveis, que possibilitem
ampliar repertérios de representacoes sobre a atuagao profissional e
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reconhecer o corpo néo apenas como suporte, mas elemento constituinte
da subjetividade, construida por meio de uma ligagdo entre todos os
aspectos humanos — percepcoes, sensagoes, sentimentos, intuicoes, criagoes,
crengas, preferéncias, paixoes, espiritualidade e razdo. Sendo assim, dado
que as diversas interpretacoes e assimilagées de um objeto compreendem
um processo de integracdo do sujeito em toda a sua complexidade, a
sensibilidade deve ser considerada no processo de constituicao do ser
professor.
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Resumo

Este artigo aprofunda a discussdo sobre as préaticas de estagios
curriculares obrigatérios nos cursos de licenciaturas por meio de uma
perspectiva conceitual que considera a cultura como instituinte de sentidos
que interferem nos modos pelos quais desenvolvemos a docéncia e
exercemos nossas fungdes sociais no mundo escolar. Focaliza as praticas
de observacgao na escola — fase inicial do estagio curricular obrigatério dos
cursos de licenciaturas interdisciplinares da Universidade Federal do Sul da
Bahia (UFSB) — para analisar os relatdrios finais, resultantes dos Estagios I
e II, produzidos por um grupo de sete estudantes cujas praticas de estagio
foram orientadas pela autora deste artigo. De acordo com a andlise, as
praticas de observagao consistem em processo significativo de preparacao/
qualificagéo de futuros professores para o exercicio da docéncia, na medida
em que, enquanto experiéncia a que se atribuem sentidos, abrem espagos de
enunciacdo entre os saberes escolares e as praticas pedagogicas. E nesses
espacos de enunciacao que a singularidade emerge e marca a diferenca.

Palavras-chave: estdgios curriculares obrigatérios; observacao;
formacao de professores.
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' 0O Decreto n° 3.810, de 19 de
marco de 1932, transformou
a Escola Normal em Instituto
de Educagado, que passou
a ser um espago Nao mais
vocacionado apenas para o
ensino, mas também para a
pesquisa.
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Abstract
The antechamber of paradise: the role of observation in the compulsory
internship of teacher-training programs

This paper adds to the debate on the practices of compulsory
internships in teacher-training programs through a conceptual perspective
that understands culture as a sense-giver. Such senses are capable to
intervene with the way in which teaching occurs and social duties are done
in school. Therefore, it is focused on observation practices in school — first
stage of the compulsory internship in teacher-training programs of the
Federal University of Southern Bahia (Universidade Federal do Sul da Bahia -
UFSB) — aiming to examine the final reports of a group of 7 students, enrolled
in the subjects Internship I and II, supervised by the author of this article.
In accordance with the analysis, observation practices are a meaningful
process of preparation and qualification for future educators, considering
that, as an experience to which senses are correlated, they open enunciation
loci between school knowledge and pedagogical practices. It is within these
enunciation loci that uniqueness arises punctuating differences.

Keywords: compulsory internships; observation, teacher training.

Os alumnos do 3.° anno da Escola Normal exercerdo a pratica do
professorado nas escolas modelo, na ordem em que forem designados
pelo director e sob a inspeccao dos professores directores, aos quaes
compete a distribui¢cao desse servigo e sua melhor aplicagao; Os alumnos
mestres obedecerdo &s determinagoes dos professores directores
na execucao do ensino pratico; A falta de frequencia e disciplina
nas escolas modelo importard para os alumnos mestres as mesmas
penas estabelecidas pelo Regulamento para a falta de frequencia e de
disciplina nas aulas da Escola Normal. (Sao Paulo, 1890).

A epigrafe deste artigo é um fragmento extraido do Decreto n° 27,
de 12 de marco de 1890, que Reforma a Escola Normal e Converte em
Escolas Modelo as Escolas Annexas, o qual elucida a importéncia histérica
que a pratica de ensino assume na formagédo de professores no Brasil, de
acordo com a perspectiva das disposi¢cdes normativas, além da literatura
especializada. Embora Saviani (2009) aponte que a Escola Normal nao tenha
representado efetivas mudancas na formacao de professores, posto que esse
mérito coube as Escolas de Professores’, o fato é que nao se pode deixar
de destacar o pioneirismo desse decreto no ambito dos dispositivos legais,
com repercussao na organizacgao e no funcionamento das escolas normais
do estado de Sao Paulo e de varios outros estados brasileiros (Saviani, 2009;
Reis Filho, 1995; Almeida, 2000).

A entrada da pratica nos curriculos de formacdo de professores
se configurou, inicialmente, como “arte de ensinar” materializada pela
observacao e, depois, como demonstracdo a ser praticada nas escolas

250, p. 710-728, set./dez. 2017.



modelo, anexas as escolas normais. No entanto, a nocao de pratica nos
cursos de formacao de professores sofreu importantes ressignificacoes
decorrentes das condi¢des econémicas, politicas, sociais e culturais que
marcaram sua trajetéria na histdria da educagao brasileira. Dessa forma, a
pratica deixa de estabelecer conhecimentos necessarios para a aplicacdo de
métodos de ensino — deixa de ser pratica de ensino — e passa a ser entendida
como “dimensao do conhecimento, que tanto estd presente nos cursos de
formagao, nos momentos em que se trabalha a reflexao sobre a atividade
profissional, como durante o estédgio, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional” (Brasil. CNE, 2002c).

A prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei n° 9.394/96,
art. 65), ao estabelecer que “a formacao docente, exceto para a educagao
superior, incluiré pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (Brasil,
1996), deu margem para que o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
redigisse e aprovasse o Parecer CNE/Camara de Educagao Superior (CES)
n° 744/97, no qual esclarece que “a pratica de ensino constitui o espago
por exceléncia da vinculagdo entre formacao tedrica e inicio da vivéncia
profissional, supervisionada pela instituigao formadora” (Brasil. CNE, 1997).
Posteriormente, o Parecer CNE/Conselho Pleno (CP) n° 28/2001 sublinha
que:

A préatica, como componente curricular, que terd necessariamente
a marca dos projetos pedagogicos das instituicoes formadoras, ao
transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente escolar e da
propria educagao escolar, pode envolver uma articulagdo com os érgaos
normativos e com os 6rgaos executivos dos sistemas. [...]. Pode-se
assinalar também uma presenca junto a agéncias educacionais nao
escolares [...]. Professores sao ligados a entidades de representacao
profissional cuja existéncia e legislagdo eles devem conhecer
previamente. Importante também é o conhecimento de familias de
estudantes sob varios pontos de vista, pois eles propiciam um melhor
conhecimento do ethos dos alunos. E fundamental que haja tempo e
espago para a pratica, como componente curricular, desde o inicio do
curso e que haja uma supervisao da instituicao formadora como forma
de apoio até mesmo a vista de uma avaliacao de qualidade. (Brasil. CNE,
2002d).

Por sua vez, o estagio curricular supervisionado é apresentado como:

[...]otempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a prética do
mesmo e depois poder exercer uma profissao ou oficio. Assim, o estagio
curricular supervisionado supde uma relacao pedagdgica entre alguém
que ja é um profissional reconhecido em um ambiente institucional de
trabalho e um aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama
estagio curricular supervisionado. [...] é indispensédvel que o estagio
curricular supervisionado [...] se consolide a partir do inicio da segunda
metade do curso, como coroamento formativo da relagdo teoria-pratica
e sob a forma de dedicacao concentrada. Assim, o estagio curricular
supervisionado devera ser um componente obrigatério da organizacao
curricular das licenciaturas, sendo uma atividade intrinsecamente
articulada com a prética e com as atividades de trabalho académico.
(Brasil. CNE, 2002d).
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As diferenciacdes entre pratica como componente curricular e pratica
como estagio curricular supervisionado, presentes no Parecer CNE/CP
n° 28/2001, sao ratificadas pelo Parecer CNE/CES n° 15/2005, quando se
destaca que:

[...] a pratica como componente curricular € o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicagdo de
conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos préprios ao
exercicio da docéncia [...]. As atividades caracterizadas como préatica
como componente curricular podem ser desenvolvidas como nticleo ou
como parte de disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto inclui
as disciplinas de carater pratico relacionadas a formacao pedagdgica,
mas nao aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos
correspondentes a uma determinada area do conhecimento. Por sua
vez, o estagio supervisionado é um conjunto de atividades de formacao,
realizadas sob a supervisao de docentes da instituicao formadora,
e acompanhado por profissionais, em que o estudante experimenta
situagbes de efetivo exercicio profissional. O estdgio supervisionado
tem o objetivo de consolidar e articular as competéncias desenvolvidas
ao longo do curso por meio das demais atividades formativas, de carater
tedrico ou pratico. (Brasil. CNE, 2005).

Evidencia-se, portanto, a compreensao de que a pratica, nos cursos de
formacao de professores, deve estabelecer uma rede de significacdes que
ultrapasse os tempos/espagos destinados ao estagio curricular obrigatério
nas licenciaturas, ainda que com ele mantenha correlagoes significativas. O
estagio curricular, uma das condigdes para que o futuro professor obtenha a
licenga para a docéncia na educagao béasica, deve ser entendido como “uma
atividade intrinsecamente articulada com a pratica e com as atividades de
trabalho académico” (Brasil. CNE, 2002d).

No entanto, apesar de alguns avancos conquistados no campo da
formacao de professores, em especial nos ultimos 15 anos, é inegavel que
os cursos de licenciaturas ainda tém muito a fazer para dar materialidade a
um curriculo que considere as orientagdes propostas tanto pelos estudiosos
da area quanto pelas normativas legais que o regimentam. As questoes
relativas a pratica curricular no cotidiano das institui¢cées formadoras sao
bastante conflitivas e suscitam diferentes compreensoes por parte dos
profissionais que atuam no cotidiano dos cursos.

Seguindo as orientacgdes extraidas do estudo realizado por Gatti (2010),
intitulado “Formag&o de professores no Brasil: caracteristicas e problemas”,
pode-se dizer que a dimensé&o da pratica, tal como exigida pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), torna-se, muitas vezes, problematica, ja que
aparece “acoplada” a diferentes componentes curriculares da formacao
especifica, sem que existam explicagdes objetivas sobre como ocorrerd a
integracado com a formacgao pedagdgica. Essa auséncia de clareza sobre as
formas de articulagao entre os conteddos especificos da area e os contetidos
especificos da docéncia se torna complicador tanto para a pratica como
componente curricular, previsto pelas DCN, quanto para as praticas dos

estdgios curriculares supervisionados.
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Assim posto, o desafio do presente artigo é aprofundar a discussao
sobre as praticas de estagios curriculares obrigatérios nos cursos de
licenciaturas por meio de uma perspectiva conceitual que considere a
cultura como instituinte de sentidos que interferem nos modos pelos quais
desenvolvemos a docéncia e exercemos nossas fungdes sociais no mundo
escolar.

Este artigo focaliza as praticas de observacao, fase inicial do estagio
curricular obrigatério, dos cursos de licenciaturas interdisciplinares da
Universidade Federal do/ Sul da Bahia (UFSB), que foram realizadas no
Colégio Estadual Pedro Alvarez Cabral, localizado no municipio de Porto
Seguro (BA), pertencente a rede de ensino do estado da Bahia. Analisa os
relatorios finais, resultantes dos Estagios I e II, produzidos por um grupo
de sete licenciandos?® que estagiaram sob a orientagdo desta autora.

Essas fases do estagio ocorreram no quarto e no quinto quadrimestres
letivos dos cursos e tiveram como objetivo integrar o estudante em seu
futuro espaco de trabalho. O procedimento metodolégico adotado foi o
diario de campo para os registros das observagoes dos diferentes cendrios,
movimentos e rituais que compéem o mapa das relagées socioculturais
da escola. A leitura dos relatérios finais e a socializacdo das situagoes
enfrentadas pelos estudantes durante essas fases do estagio foram
realizadas em um encontro com a participacao de toda a equipe docente
responsavel pelos estagios e de todos os estagiarios. A utilizagdo dos
relatérios para analise neste artigo tem a anuéncia dos estudantes.

Na primeira secéo deste artigo, discorre-se sobre as praticas de estagio
curricular obrigatério nos cursos de licenciaturas interdisciplinares da
UFSB, com o objetivo de situar e delimitar o objeto de estudo proposto. Na
sequéncia, analisam-se os relatdrios finais de estagio com base em quatro
dimensoes: espago escolar, relagdes sociais do trabalho escolar, praticas
pedagdgicas e relagoes entre comunidade e escola. Por fim, apresentam-se
algumas consideragdes na expectativa de alimentar o necessario debate
sobre o lugar da observacgao nas praticas de estagio curricular obrigatério
nos cursos de licenciaturas.

Praticas de estigio curricular obrigatério nos cursos de
licenciaturas interdisciplinares da UFSB

O estagio supervisionado, no curriculo das licenciaturas interdisciplinares
da UFSB, tem seu inicio no quarto quadrimestre letivo, logo apds o término
da formacao geral, percorrendo toda a trajetéria de formacao dos futuros
professores. Integra o curriculo na condigdo de componente curricular
ofertado quadrimestralmente, com uma carga horaria de 60 horas por
quadrimestre letivo, perfazendo um total de, no minimo, 400 horas ao
término do curso.

Grosso modo, pode-se dizer que as licenciaturas interdisciplinares da
UFSB possuem uma arquitetura curricular organizada em duas etapas:
formacao geral e formagao especifica. A formacgado geral compreende os
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O grupo foi formado por
cinco estudantes da
Licenciatura Interdisciplinar
em Humanidades e Ciéncias
Sociais, um estudante da
Licenciatura Interdisciplinar
em Artes e um estudante da
Licenciatura Interdisciplinar
em Linguagem e suas
Tecnologias. Foram atribuidos
nomes ficticios aos estudantes
citados neste texto como
forma de preservar suas
identidades.
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trés primeiros quadrimestres letivos, comuns ao curriculo de formacao de
todos os estudantes da instituicao. No conjunto, a formacao geral totaliza
uma carga horaria de 900 horas, 300 horas por cada um dos quadrimestres,
distribuidas por componentes curriculares dos seguintes campos de
conhecimento: Lingua Portuguesa (150 horas), Lingua Inglesa (90 horas),
Matemaética e Computacdo (180 horas), Universidade e Sociedade (180
horas) e um componente curricular fora dos eixos tematicos denominado
Experiéncias do Sensivel (60 horas). Para além desses componentes
obrigatdrios, os licenciandos devem cursar o componente curricular
Campo da Educagao: Saberes e Praticas (60 horas) e mais 120 horas em
componentes curriculares que representem culturas complementares a
4rea especifica de formacao de seu curso.

Na formacao especifica, embora cada uma das licenciaturas construa
desenhos curriculares singulares, esta etapa de formacao é composta, no
geral, por componentes curriculares obrigatérios, optativos, livres e o
chamado tronco comum das licenciaturas, além do estagio supervisionado.
Oito componentes curriculares integram o tronco comum: Bases
Epistemoldgicas da Educacgao (60h), Politicas Publicas Educacionais e Gest&ao
Escolar (60h), Educacao e Direitos Humanos (30h), Educacdo Ambiental e
Sustentabilidade (30h), Educacao e Relag6es ]étnico—Raciais (30h), Educacao
Inclusiva (30h) e Libras (60h), totalizando 330 horas. As praticas como
componentes curriculares, tal como propéem as DCN (Parecer CNE/CP
n® 2/2015), encontram-se previstas nos curriculos dos cursos, fazendo
parte do conjunto dos componentes de natureza obrigatéria. As atividades
complementares, com carga horaria de 200 horas, integram o curriculo das
cinco licenciaturas interdisciplinares.

De acordo com o documento intitulado “Diretrizes, documentos e bases
legais para o Estagio Supervisionado nas Licenciaturas Interdisciplinares
da UFSB - proposta — versao 17, o estagio “estad pensado em trés etapas
centradas nas/nos estudantes, com carater de trabalho coletivo: 1)
observacao ativa, levantamento de possibilidades e elaboragao de projeto;
2) execucao do projeto; 3) avaliagcao e divulgacao dos resultados” (UFSB,
2016). No planejamento coletivo, os professores responsaveis tém debatido
a possibilidade de que os estagios possam ser pensados como fluxos
continuos que ultrapassem as atuais divisées por componentes curriculares,
distribuidos em cada quadrimestre letivo. No entanto, o regime curricular
quadrimestral adotado pela instituicao, ao mesmo tempo que pulveriza
e fragmenta a vida académica, potencializa a desarticulagdo com os
calendarios letivos das escolas da rede publica do estado da Bahia.

Antes de avancar, é preciso atentar-se ao fato de que a UFSB é
uma institui¢ao nova, criada em 2013, tendo recebido seus primeiros
estudantes em setembro de 2014. Trata-se, por consequéncia, de uma
instituicao em pleno processo de institucionalizacdo de suas praticas
académicas e administrativas. Outra caracteristica importante diz
respeito ao proéprio modelo curricular adotado pela instituicdo, que se
funda em trés aspectos:
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(...) primeiro, um regime curricular quadrimestral, propiciando
otimizacdo de infraestrutura e de recursos pedagodgicos; segundo,
uma arquitetura curricular organizada em ciclos de formacao, com
modularidade progressiva e certificacoes independentes a cada ciclo;
terceiro, em complemento, uma combinagao de pluralismo pedagdgico
e uso intensivo de recursos tecnoldégicos. (UFSB, 2014, p. 18).

Embora fuja ao foco deste artigo discutir as supostas rupturas,
defendidas pelo discurso institucional, de praticas pedagdgicas adjetivadas
como “tradicionais”, nao se pode deixar de dizer o quanto tem sido
conflitivo o debate acerca da construgédo dos curriculos das licenciaturas
interdisciplinares na instituicao. Esses debates ultrapassam a aposta
institucional na interdisciplinaridade, com todas as dificuldades praticas
que dela decorrem.?® Entre as muitas negociagdes que tém sido articuladas,
provavelmente um dos pontos mais conflitivos é a possibilidade de avaliar
até que ponto a inovacao curricular defendida pelo ideario institucional
pode vir a contribuir para o aprofundamento da mercantilizacao neoliberal
que caracteriza nossa contemporaneidade.

Isso porque um dos complicadores identificados é o tempo reduzido
que estad previsto para a integralizacdo dos cursos das licenciaturas
interdisciplinares. A UFSB, ao trabalhar com regime curricular
quadrimestral, distribui as 3.200 horas exigidas legalmente em dez
quadrimestres, ou seja, trés anos e quatro meses. Esse ritmo acelerado
imposto as licenciaturas interdisciplinares da UFSB é preocupante quando
pensado na perspectiva de formagdo em processo, necessaria a qualificacao
da formacao de professores. No entanto, é preciso que haja distanciamento
temporal para que questoes como essa sejam esclarecidas.

Regressando ao tema do estagio curricular, a primeira fase do estagio
(Estagio I e II) prevé dois quadrimestres letivos, que totalizam 120 horas.
Essa etapa formativa, ao mesmo tempo que insere o licenciando em sua
futura realidade de trabalho, potencializa, com base em subsidios extraidos
da realidade, a construcao de seu projeto de ensino-intervencao, a ser
utilizado nas etapas posteriores, nas quais o exercicio da docéncia em sala
de aula se torna uma exigéncia do estagio supervisionado.

Com base em estudos do cotidiano escolar (Dayrell, 1996; Pinar,
2010; Lopes, 2011) e na experiéncia docente de formagao de professores,
construiu-se um roteiro para as observacgoes. Esse instrumento, apés
socializagao, discussao e contribuicoes dos estudantes/estagiarios, ficou
assim estruturado:

Quadro 1 — Roteiro para Observagdes
(continua)

Acessibilidade; salas de aulas; sala de professores,
biblioteca, laboratério, secretaria; refeitério, patio,
espagos recreativos, espacos de convivéncia, espacos
para pratica de esportes; espacos de representacgao
estudantil etc.

Espaco escolar
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Versa sobre essa temadtica

o artigo - da autora
do presente trabalho —
intitulado “Licenciaturas

interdisciplinares: desafios e
perspectivas na formacao de
professores”, que integra o
livro: Pibid/UFRN: formagao
de professores na interagao
universidade e escola, a
ser publicado pela Editora
da UFRN, organizado pelos
professores: Lucrécio Araujo
de Sa Junior; Cinthya
Muyrielle da Silva Nogueira;
Elda Silva do Nascimento
Melo; Claudianny Amorim
Noronha (no prelo).
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Quadro 1 — Roteiro para Observagoes
(conclusao)

Relagoes sociais do  Direcao; coordenagao pedagdgica, servidores técnico-

trabalho escolar administrativos, servicos especializados etc.
Praticas Metodologias utilizadas; midias educativas;
pedagdgicas planejamento didatico; projetos de ensino; avaliacao.

Participacao dos pais e da comunidade nas atividades da
escola: projeto politico-pedagdgico; regimento escolar;
conselho de classe; conselho escolar; grémio estudantil
ou equivalente.

Comunidade-escola

Fonte: Elaboracao prépria.

Parte-se da afirmacao de Dayrell (1996, p. 64) de que analisar a escola
como espago sociocultural significa:

[...] compreendé-la na ética da cultura, sob um olhar mais denso, que
leva em conta a dimensao do dinamismo, do fazer-se cotidiano, levado
a efeito por homens e mulheres, trabalhadores e trabalhadoras, negros
e brancos, adultos e adolescentes, enfim, alunos e professores, seres
humanos concretos, sujeitos sociais e histéricos, presentes na historia,
atores na histéria.

Ao atribuir centralidade a nogdo de cultura nas praticas dos estagios
curriculares obrigatérios, surge a reflexao de que a escola é um territério
em que varias culturas interagem e disputam significados sociais, politicos e
pedagdgicos em cada momento histoérico. Assim, varios repertdrios culturais
se entrecruzam nho cotidiano escolar, dificultando a tentativa de rotular a
escola como tradicional, inovadora, progressista, reaciondria, entre tantas
outras adjetivacOes utilizadas pelos estudantes, especialmente em suas
primeiras insergoes na escola.

Vifiao Frago (1995), ao defender a ideia de que a cultura escolar
é constituida por movimentos de significagdes e ressignificagoes
socioculturais que entrecruzam as diferentes praticas e rituais escolares,
afirma que o estudo da cultura escolar permite abrir a “caixa preta” da
escola (Julia, 2001, p. 13), possibilitando descobrir que

(...) esses modos de fazer e de pensar — mentalidades, atitudes, rituais,
mitos, discursos, acdes — amplamente compartilhados, assumidos,
nao postos em questdo e interiorizados, servem a uns e a outros para
desempenhar suas tarefas diarias, entender o mundo académico-
educativo e fazer frente tanto as mudancgas ou reformas como as
exigéncias de outros membros da instituicdo, de outros grupos e, em
especial, dos reformadores, gestores e inspetores (Vinao Frago, 1995,
p. 100).

Numa abordagem histdrica, préxima as orientacoes de Vinao Frago

(1995), os estudos de Julia (2001) indicam a necessidade de que as analises
sobre cultura escolar considerem que,
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além dos limites da escola, pode-se buscar identificar em um sentido
mais amplo modos de pensar e de agir largamente difundidos no
interior de nossas sociedades, modos que nao concebem a aquisicao
de conhecimentos e de habilidades senao por intermédio de processos
formais de escolarizacao. (Julia, 2001, p. 11).

Ou seja, ndo se pode estudar a cultura escolar sem que se considerem
os conflitos e as negociagdes que ela mantém, a cada periodo histdrico,
com o leque das culturas que lhe sdao contemporaneas. Esse autor
descreve a cultura escolar como: “um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas
que permitem a transmissao desses conhecimentos e a incorporacao desses
comportamentos [...]” (Julia, 2001, p. 10, grifos nossos). Normas e praticas
relacionam-se com o contexto histérico no qual determinadas finalidades
lhes sao atribuidas, que podem variar segundo cada época (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo). Além disso,
o autor nos chama a atengao para as relagdes que as normas e praticas
estabelecem com os profissionais que atuam nas escolas, na medida em que,
ao se sentirem obrigados a obedecer as determinagdes normativas, criam
dispositivos pedagdgicos que facilitem suas praticas escolares.

As compreensoes de Vinao Frago (1995) e de Julia (2001) nao sao
excludentes. Ao contrario, ambas sublinham a importéancia de se analisar a
escola e suas praticas escolares como tempo/espacos culturais. Nas palavras
de Dayrell (1996, p. 71):

A escola, como espaco sociocultural, é entendida, portanto, como um
espaco social proprio, ordenado em dupla dimensao. Institucionalmente,
por um conjunto de normas e regras, que buscam unificar e delimitar
a acao dos seus sujeitos. Cotidianamente, por uma complexa trama de
relagbes sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem aliangas e
conflitos, imposi¢do de normas e estratégias individuais, ou coletivas,
de transgressao e de acordos. Um processo de apropriacao constante
dos espacos, das normas, das praticas e dos saberes que dao forma a
vida escolar.

Em consonancia com as contribuicées tedricas tecidas até aqui, é
possivel situar o estagio curricular como campo que articula teoria e pratica
na escola. Isso implica assumir que as praticas de estégios se dao em um
contexto marcado por culturas que disputam significados e que podem
ressignificar as praticas pedagdgicas.

Ritos de passagem: os estudantes chegam a escola

Compreendendo a escola como um territério atravessado por relacoes
de poder/saber em que ocorrem processos de negociacdo entre as
normas institucionais e suas finalidades — direcionar condutas, socializar
determinados conhecimentos, estabelecer métodos e praticas de ensino — e
as praticas escolares e suas produtividades culturais hibridas — mentalidades,
rituais, discursos, agdes —, a equipe docente responsavel pelos estégios
curriculares nas licenciaturas interdisciplinares ofertadas pela UFSB decidiu
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manter o cronograma de insergdes nas escolas, previsto no planejamento
de ensino, mesmo correndo o “risco” de iniciar as atividades de estagio em
um momento institucional conflitivo, marcado pela suspensao das aulas em
funcdo da paralisacdo dos trabalhadores terceirizados, responsaveis pela
limpeza, manutengao, merenda e segurancga escolar.

Antes, porém, a direcao da escola foi consultada sobre essa possibilidade
e foi proposta a realizacao de uma roda de conversas entre todos os
estudantes/estagiarios da UFSB, independentemente das licenciaturas a que
pertencessem, e a gestao escolar. O objetivo dessa proposta era promover
um espaco de didlogo entre estudantes, professores orientadores e a gestao
escolar como forma de potencializar o conhecimento sobre a estrutura
organizativa da escola e suas praticas de gestao.

No contexto da paralisacao dos trabalhadores terceirizados, as questoes
relativas a divisdo social do trabalho escolar e suas hierarquizagdes vieram
a tona, qualificando a escola como um espago de agdo politica que se
movimenta muito além da relacdo entre sala de aula e ensino.

Sobre as atuais relacoes sociais do trabalho nas escolas publicas e os
efeitos na precarizacao do trabalho docente, mediante a subcontratacao
de profissionais e a terceirizagdo de servigos, a estudante/estagiaria Maria
fez o seguinte registro:

[...]1 fizemos uma roda de conversa sobre as lutas das categorias de
professores e servidores e conversamos sobre o funcionamento da
escola. Soubemos que varios de seus professores sao contratados pelo
Regime Especial de Direito Administrativo (REDA), que é um contrato
que o governo do Estado da Bahia faz, mediante uma prova, com validade
de um ano podendo ser prorrogado por mais um ano, perfazendo um
total de 2 anos. Também tem professores atuando na escola em parceria
com o Instituto Euvaldo Lodi (IEL), que é uma modalidade de estagio
remunerado concedido a estudantes de licenciaturas. O estudante de
licenciatura, no periodo do estéagio, pode entrar com o pedido no IEL.
Se for concedido, cabera ao estagiario assumir a docéncia em sala de
aula recebendo um valor simbdlico em torno de 400 a 600 reais por
més. Geralmente esses estudantes nunca tiveram experiéncia com a
docéncia e costumam ficar com todas as turmas que “sobraram”, por
vezes, com horarios muito diferentes.

[...] questionamos os professores presentes sobre qual era a posicao
deles referente a greve do pessoal de apoio, ja que chegavamos a
quarta semana sem aulas pelo mesmo motivo. Essa pergunta causou
muito descontentamento. Os professores que ali estavam responderam
de forma evasiva e irritadica. Alguns professores se levantaram e foram
embora, os orientadores da UFSB, que estavam presentes, nada fizeram
ou falaram referente as cenas que se desenrolavam a nossa frente,
apenas uma professora que trabalha na escola e na universidade fez
uma intervengdo na tentativa de que continudssemos um didlogo de
forma civilizada.

Sobre essa situagao, o estudante/estagiario Ricardo descreve que

as salas sujas e a inviabilidade de prover alimentacao aos estudantes
dificultaram o inicio do ano letivo, mas possibilitaram que nés, futuros
docentes, participdssemos de um momento critico no cendario da
educacao: a terceirizagao e a agressao aos direitos dos trabalhadores.
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Os registros dos estudantes corroboram a reflexao de Ball (1997) de
que a politica como préatica ultrapassa o binarismo dominagao/resisténcia
e acentua a liberdade, demonstrando que ha mais vida na sala de aula e na
escola do que na simplificagdo proposta por esse binarismo. Na pratica, a
conversa com os gestores e a observacao da vida escolar em um momento
politico marcado pela luta dos trabalhadores em defesa de seus direitos
mostraram que, para além dos textos formais (projeto politico-pedagégico,
regimento escolar, planos de ensino etc.), existem outras preocupacoes,
demandas, pressoes e propésitos que coabitam a cultura politica da escola.

Nao hd espagos neutros: eles sao sempre educativos

A observacgao da arquitetura e dos espagos fisicos escolares tinha como
objetivo provocar a reflexao a partir da desnaturalizacao do olhar diante
dos quadriculamentos dos espacos escolares e suas finalidades educativas
(sala de aulas, refeitério, espagos de convivéncia, bibliotecas, secretaria,
sala de professores, diregao etc.). As questoes relativas a acessibilidade,
asseguradas legalmente, foram discutidas por ocasido da construcao do
roteiro de observacao. Naquele momento, problematizava-se a necessidade
da democratizacdo dos espacgos fisicos na perspectiva da promocédo do
acesso e da mobilidade de todos.

A arquitetura escolar sofreu modificacoes ao longo da histéria e,
diferentemente do pandptico, modelo arquiteténico fabricado pelas
sociedades disciplinares para “assegurar uma vigilancia que fosse ao mesmo
tempo global e individualizante separando cuidadosamente os individuos
que deviam ser vigiados” (Foucault, 2004, p. 216), novas disposicoes
arquitetonicas foram criadas em conformidade com as formas sociais
caracteristicas de cada época histérica. Deleuze (1992, p. 219) explica que
“é facil fazer corresponder a cada sociedade certos tipos de maquina, ndo
porque as maquinas sejam determinantes, mas porque elas exprimem as
formas sociais capazes de lhes darem nascimento e utiliza-las”. Seguindo
as consideracdes desse autor, as sociedades disciplinares deram lugar as
“sociedades de controle”, nas quais “os confinamentos sao moldes, distintas
moldagens, mas os controles sdo uma modulacao, como uma moldagem
autodeformante que mudasse continuamente, a cada instante, ou como
uma peneira cujas malhas mudassem de um ponto a outro” (Deleuze,
1992, p. 220).

Hoje, percebe-se nas instituigcdes escolares a coexisténcia de
racionalidades disciplinar e de controle disseminadas pelas instituicoes,
operando por intermédio de diferentes dispositivos. A estudante/estagiaria
Joana se reporta a essas dimensoes da seguinte forma:

E uma escola da rede estadual de educagao da Bahia que existe desde
1959, localizada na regido central do municipio de Porto Seguro (BA).
A escola ja passou por varias reformas [...]. Mesmo com a reforma,
a escola ainda parece uma prisao, a area de lazer é muito pequena e
pouco desfrutada pelos alunos, o refeitério passou por uma reforma,

Eliana Povoas Pereira Estrela Brito

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 710-728, set./dez. 2017.



A antessala do paraiso: o lugar da observagao nos estagios
curriculares supervisionados das licenciaturas

mas ficou pequeno, sem cor e sem acessibilidade. A cozinha nédo oferece
seguranga para as pessoas que ali trabalham, é pequena e dificulta a
locomocgao. E quente e os materiais sao de dificil manejo.

A escola utiliza cameras de vigilancia espalhadas pelos corredores e
areas externas como modo de tudo ver sem que o observador seja visto —
uma forma contemporéanea do modelo pandptico.

Logo de inicio, me espantei com as cAmeras de vigilancia que encontrei
pelo prédio. Perguntei ao professor que nos acompanhava os motivos
de sua utilizagdo na escola. Ele me respondeu que as cameras estavam
desativadas, mas que logo elas seriam reativadas e que essa medida era
para intimidar os “vandalos”.

No entanto, embora a medida institucional de utilizacao das cameras
de vigilancia possa se justificar pela necessidade de vigiar e controlar os
“vandalos”, elas acabam, na verdade, por controlar toda a comunidade
escolar, professores, técnicos administrativos, estudantes e pais, na medida
em que nao se trata de uma vigilancia seletiva que possa ser direcionada
a determinados grupos ou pessoas. Ninguém escapa dessas redes de
visibilidade.

Porém, cabe ressaltar que, em face dessa nova configuragdo das
relagbes de poder, outras forgas de resisténcia ao controle e disciplinamento
sdo exercidas. Nesse cenario arquitetdnico, o banheiro se torna espaco de
resisténcia as imposicoes a que os sujeitos sdo submetidos. Ir ao banheiro,
como pontua Barbosa (1984, p. 75), “é como ir viver num ‘territério do
eu’, reserva de intimidade e individualidade. Ao se isolar num reservado,
o individuo experimenta sensagoes de anonimato, liberdade e seguranga
[...]1.” Como observa o estudante/estagiario Pedro:

Os sanitarios, apesar de terem sido recentemente pintados, ja
apresentavam frases e pichacées com mensagens de ameagas entre as
duas facgoes rivais de Porto Seguro (MPA e CP).

A sala de aula e as praticas pedagogicas

A importancia da observacao das praticas pedagoégicas foi explicitada
pelo entusiasmo demonstrado pelos estudantes/estagiarios. O clima de
expectativa, ansiedade e alegria instaurado entre eles diante da possibilidade
de observarem as praticas docentes no interior da sala de aula remete a
reflexdo do professor Larrosa sobre esse espaco/tempo tao mégico e de
tamanha abertura a intimidade do professor:

A aula se abre como clareira. E a clareira ndo é o lugar da busca.
Portanto, se nada se busca, a clareira pode dar o mais imprevisivel, o mais
ilimitado. O Unico que d& a clareira, a aula, ao que entra distraidamente
é o nada, o vazio. Por conseguinte, a clareira, a aula, ndo é um lugar
de transmissao, mas de iniciacdo, de iniciacao ao vazio. Mas um vazio
que é abertura e que, por isso, se abre para dentro, um vazio que se ha
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que fazer em si mesmo, interrompendo o sempre demasiado ansioso
buscar. A clareira, a aula, dd-nos voz. Mas uma voz que nao se entende
como uma série concreta de “ditos” ou de enunciados linguisticos mais
ou menos interessantes, mais ou menos inteligiveis, mais ou menos
apropriaveis, sendo como o ter-lugar proprio da voz, o acontecimento
da voz. (Larrosa, 2004, p. 44).

Macedo (2012), no artigo intitulado “Curriculo e conhecimento:
aproximacoes entre educacao e ensino”, ao analisar a teoria curricular de
matriz técnica e critica e a politica curricular recente para a educagédo bésica,
defende o argumento de que ao se atribuir centralidade ao conhecimento
ha uma tendéncia de redugao da educacgdo ao ensino. Refletindo sobre o
lugar e as fungdes do curriculo, a autora entende que a responsabilidade
da teoria e das politicas curriculares estd na desconstrucao da ideia de
conhecimento como ntcleo do curriculo. Para ela, “isso implica redefinir o
curriculo como instituinte de sentidos, como enunciagédo da cultura, como
espaco indecidivel em que os sujeitos se tornam sujeitos por meio de atos
de criacao” (Macedo, 2012, p. 716).

Os argumentos defendidos pela autora se tornam particularmente
interessantes aqui, pois permitem pensar a escola e, em especial, a sala
de aula como tempo/espaco que nao se reduz a transmissao/recriagao
de determinados conhecimentos. Antes, ao se tomar a sala de aula como
um espacgo de enunciagdo da cultura “‘conhecivel’, legitimo, adequado a
construcao de sistemas de identificacdo cultural” (Bhabha, 1998, p. 63), é
favorecida a possibilidade de que a “diferenca cultural”, tal como concebida
por Bhabha (1998), possa ser significada nas salas de aulas. Certamente,
isso implica a revisao da prépria nocao de cultura disseminada nao apenas
nos textos oficiais orientadores das praticas pedagdgicas dos professores.
Requer que se compreenda essa no¢cao como um “processo de significagao
através do qual afirmagdes da cultura ou sobre a cultura diferenciam,
discriminam e autorizam a producdo de campos de forca, referéncia,
aplicabilidade e capacidade” (Bhabha, 1998, p. 64), o que tem implicacdes
diretas nas préaticas pedagdgicas.

Na mesma direcdo, um primeiro bom exercicio para a formacéo de
futuros professores pode ser essa “observacao” das formas pelas quais os
docentes tratam nao apenas os “contetidos” a serem ensinados/aprendidos,
mas as maneiras pelas quais sao reinscritos, nos processos de ensino-
aprendizagem, os saberes que instituem significados a partir das diferencas
culturais vivamente habitadas nas salas de aulas.

Na esteira desses entendimentos, os registros dos estudantes, embora
tenham revelado muito das relagdes entre a pratica pedagégica e os
processos de ensino-aprendizagem, destacando dimensoes das metodologias
e do material didatico utilizados, apontam brechas para a compreensao
de que nas salas de aulas coabitam culturas provenientes da tradicao dos
saberes escolares (os conhecimentos oficiais) e culturas locais que lutam
por instituir outros significados ao conjunto desses saberes. O registro do
estudante/estagiario Ricardo mostra dimensoes desse jogo de significacoes,
seus estranhamentos e suas reentrancias.
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[...] estdvamos pela manha, aula de Linguagem Artistica (LIA), na
turma do segundo ano do ensino médio, a professora comenta o seu
fazer didrio: conectar e ligar todos os aparelhos de suporte para as
aulas: projetor, notebook... A turma jovem se mantém calma e distante
até a chegada de um estudante jovem, negro e gay. Sua articulagédo
contribui para o despertar e participagdo da turma, critico e sempre
questionador, assume um papel importante para o desenvolvimento da
aula e potencializa as relagdes de conhecimento construidas naquele
momento.

Ricardo, um estudante jovem e gay, registra que foi procurado pela
coordenacao da escola para que promovesse algum tipo de atividade
(palestra, oficina, roda de conversas) sobre o movimento de Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis, Transexuais e Transgéneros (LGBTTSs), posto que a
escola enfrentava muitas queixas por parte de pais de alunos, motivadas
pela presenca de estudantes LGBTTs na cultura escolar. A ideia seria tratar
a diferenca pela redugao de suas singularidades, ou seja, promover praticas
que apaziguassem a diferenca em nome da convivéncia harmoniosa de todos.

Embora nao tenha aceitado o convite por discordar das justificativas
explicitadas pela gestao da escola, Ricardo registra o seguinte sobre o
ocorrido:

Eu, como estudante gay, politizado e consciente das lutas de minha
comunidade, me solidarizo com todos os LGBTTs presentes na escola,
que, mesmo existindo e se afirmando, ainda trilham dificeis caminhos
para uma educacao de fato inclusiva e democratica. Mesmo que, por
razdes equivocadas, pode-se dizer que a gestao pedagdgica avanca ao
buscar sujeitos para colaborar com esses debates, que por muito tempo
vém sendo levantados e defendidos por membros isolados do corpo
docente e discente.

Esse registro torna explicitas as tensoes e os embaracos enfrentados
pela escola ao se deparar com estudantes que fogem a norma heterossexual.
Embora a grande maioria das escolas sustente um discurso em favor da
diversidade (cultural, sexual, étnico-racial etc.), o fato é que, em seus
cotidianos, evidenciam-se zonas de silenciamentos que pouco contribuem
para que o direito a dignidade pessoal seja respeitado. Cabe sublinhar
que nao apenas as escolas excluem de seus normativos internos (projeto
politico-pedagdgico, regimento escolar e outros) essa tematica, mas varios
municipios ndo permitem que as tematicas sobre sexo e género facam
parte de seus planos municipais de educacao. Por efeito, as escolas acabam
por fortalecer a heteronormatividade, considerando a diversidade sexual
um “problema” e deixando de abordar a intolerancia, a discriminacéo e o
preconceito como dimensdes que contrariam a inclusao de todas e todos
na escola.

Relagdes entre comunidade e escola

As relagoes entre comunidade e escola encontram-se asseguradas pela
Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/1996), que atribui ao estabelecimento
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de ensino “a incumbéncia de articular-se com as familias e a comunidade,
criando processos de integracao da sociedade com a escola” (Brasil, 1996).
O mesmo dispositivo legal explicita tanto o papel do professor nessa
integracao, ao afirmar que os “docentes incumbir-se-ao de colaborar com
as atividades de articulagao da escola com a familia e a comunidade” (Brasil,
1996), quanto o da instituicao de ensino, ao pontuar a “participacao das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes” (Brasil,
1996). Acrescem-se as determinacoes legais as contribuigdes trazidas por
véarios estudos, que apontam a importéncia da participagao da familia e de
outras representacoes institucionais locais na perspectiva de fortalecer as
relagbes democréticas do trabalho e das aprendizagens escolares.

Para sublinhar a importancia que essas redes de integragdes tém
no contexto escolar, Medina e Alvarez (apud Arias Herrera, 1995, p. 90)

forjaram o termo “comunidade pedagdgica” para se referirem ao

entorno fisico formado a partir do lugar de procedéncia de seus
estudantes dentro do qual estao as instituicoes e organizacoes sociais,
a familia, centros de trabalho de diversos tipos com os quais a escola
devera fazer todas as coordenacbes pertinentes para cumprir sua
funcao educativa.

No limite, os autores propoem que as culturas das comunidades locais,
posto que formativas, sejam consideradas pela escola em suas diferentes
dimensoes organizativas.

Todavia, em que pesem os significados pedagdgicos e legais atribuidos
a necessaria integragao entre escola e comunidade, os registros realizados
pelos estudantes apontam lacunas — espacos pouco significados pela escola.
O aluno/estagiario Pedro relata que, ao perguntar sobre a participagao da
comunidade nos processos decisoérios da escola, obteve como resposta: “a
gente chama os pais e a comunidade, mas eles quase ndo comparecem”.
Sobre a paralisacdo dos servicos terceirizados (limpeza, merenda,
seguranga, etc.), que levou a administracao escolar a suspender as aulas,
a aluna/estagiaria Maria fez o seguinte registro:

Noés questionamos aos gestores como se dava a comunicacao entre a
escola, a comunidade e seu entorno. Perguntamos se a sociedade tinha
o conhecimento de quais eram os reais motivos das paralisacdes que
afetavam o funcionamento escolar. A coordenagao nos relatou que a
sociedade nao manifesta apoio a paralisagdo ou greve dos professores.
Mas que a escola havia tomado algumas medidas para mediar e envolver
a comunidade nas implicacoes que inviabilizam o bom funcionamento da
educagao, mas que apenas pequena parte dos pais se interessava pelo
assunto.

Sobre a participagao da familia e da comunidade nos dispositivos
internos da escola, Associacao de Pais e Mestres (APM) e Conselho Escolar,
os registros dos estudantes apontam para respostas evasivas por parte da
gestao escolar: “estamos reformulando o nosso estatuto. Vamos fortalecer
a APM e recompor o Conselho Escolar”.
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Notas finais

A préatica da observagao nao pode ser entendida como portadora da
verdade sobre a escola, seus rituais, seus sujeitos e suas praticas, mas
como uma perspectiva da verdade. Assim, é importante que a observacao,
enquanto mecanismo pedagdgico de integragao do estudante/estagiario com
a escola, possa ser entendida como “experiéncia dotada de sentido”, pois
a experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o
(ue se passa, ou 0 que acontece, ou o que toca (Larrosa, 2004, p. 19, grifos
nossos). Assim compreendida, a observacao perde seu viés de controle e de
avaliacao das praticas escolares, de modo que é pouco prudente colocar a
observacéo a servigo do “diagnéstico da realidade escolar”, como, por vezes,
prescrevem as ementas das disciplinas de estagio curricular supervisionado.

A observagdo como antessala do paraiso da escola — evoca-se aqui
a expressao utilizada por um estagidrio para referir-se a sala de aula:
“a sala de aula é o paraiso da escola” — é um espago/tempo significativo
para a preparacgao/qualificacdo dos futuros professores para o exercicio
da docéncia, na medida em que, enquanto experiéncia a qual se atribuem
sentidos, abre espacos de enunciacao entre os saberes escolares e as
praticas pedagdgicas. Sdo nesses espagos de enunciagao que a singularidade
emerge e marca a diferenca.

Por fim, é preciso dizer que as praticas de observagao, assim
compreendidas, requerem certa conversao do olhar dos estudantes/
estagiarios e dos professores que os orientam, de modo que a escola e
suas praticas nao sejam reduzidas a um observat/ério dos processos de
ensino-aprendizagem dos conhecimentos escolares. E preciso, como defende
Macedo (2012, p. 735), “apostar no curriculo como instituinte de sentidos,
como enunciagado da cultura, como espaco indecidivel em que os sujeitos
se tornem sujeitos por meio de atos de criacao”.
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Resumo

Este artigo apresenta os resultados de uma investigacao sobre os
sentidos e significados conferidos pelos egressos da Licenciatura em
Matematica a sua formacgéao inicial, além de descrever o método de andlise
utilizado na interpretacao das informacodes. Participaram da pesquisa
egressos do curso de Licenciatura em Matemadtica de uma instituicao de
ensino superior de Santa Catarina. Os instrumentos para a coleta de dados
foram: questiondrio, cuja andlise permitiu a selecdo dos sujeitos para
entrevista e os temas a serem aprofundados; e entrevista semiestruturada,
cujos resultados foram analisados por meio dos nucleos de significacao
propostos por Aguiar e Ozella (2006). A andlise permitiu destacar trés
nucleos: a) preparagdo para a sala de aula: atividade constituida por meio
de multiplas experiéncias; b) conhecimento sobre a profissdo: caminhos e
desafios para a sua construgao; c) aula de matematica e a relagdo professor-
aluno. Ouvir os egressos foi importante para pensar e teorizar nao somente
sobre esse curso como também sobre os demais cursos de formacao de
professores.

Palavras-chave: formacao de professores; sentidos; significados;
psicologia sécio-histérica.
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Abstract
An investigation on the senses and meanings with alumni of an
undergraduate teacher-training mathematics course

This paper presents the findings of an investigation on the senses
and meanings attributed by the alumni of an undergraduate mathematics
course to their initial education, as well as describes the methodological
approach used to interpret information. Research participants were alumni
of an undergraduate mathematics course in a higher education institution
of Santa Catarina. To collect data, the instruments used were: a survey,
which enabled the selection of interviewees and topics to be further
developed; and a semi-structured interview, whose results were analyzed
in accordance with the cores of meaning as proposed by Aguiar and Ozella
(2006). The analysis highlighted three cores: a) the classroom preparation:
activity developed through multiple experiences; b) professional knowledge:
challenges and paths for its construction; ¢) math class and the teacher-
student relationship. Listening to alumni was important to reflect and
theorize about not only this course but the remaining undergraduate

teacher-training courses.

Keywords: teacher training course; senses; meanings, social-historical
psychology.

Introdugéao

Ao considerar as diretrizes nacionais para a formacao inicial de
professores no Brasil, percebe-se que essas provocaram mudancgas,
principalmente no sentido de superar o modelo da racionalidade técnica,
pois os cursos de licenciatura passaram a contemplar com maior
intensidade as disciplinas pedagdgicas e houve maior integracdo dessas
com as disciplinas especificas dos cursos. Entre as mudancas, a formacao
para a pratica profissional deve estar presente desde o inicio do curso néo
somente nas disciplinas pedagdgicas, mas também nos demais componentes
curriculares.

Pesquisas como a de Gatti e Nunes (2009) sobre os cursos de formagao
de professores no Brasil mostram indicadores relevantes sobre os cursos
de Licenciatura em Matematica, objeto desta pesquisa. Ao analisar os
dados, as autoras identificaram trés tipos de cursos de Licenciatura
em Matematica no Brasil: os que investem em formacao especifica em
Matematica e se aproximam dos cursos de bacharelado; os que investem
em formac&o basica em Matematica e algumas disciplinas pedagdgicas; e os
que oferecem formacao especifica em Matematica, disciplinas relacionadas
a area de educacgdo matematica e a area de educagao.
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de um curso de licenciatura em Matematica

Os resultados obtidos pelas autoras permitem afirmar que os cursos
de Licenciatura em Matematica estdo formando profissionais com perfis
diferentes do esperado pelas diretrizes. Os que tém uma formacao
matematica profunda talvez nao se sintam preparados para enfrentar
as situacboes do cotidiano da sala de aula, que nao exigem apenas o saber
matematico do professor. Os licenciados, com formacao pedagdgica
desconectada da formacao especifica em Matematica, sdo forgados a
encontrar as inter-relacdes entre elas. Ja os que tém uma formacao
mais aprofundada em educacdo matematica vivenciaram experiéncias
mais contextualizadas e significativas para a construgao de sua pratica
pedagdgica.

As pesquisas sdo subsidios fundamentais para as discussdes e
avalia¢6es do processo de formacao docente. Os estudos educacionais mais
recentes buscam dar voz ao professor e conhecer melhor a sua pratica. Ao
observar tal aspecto, André (2010) considera insuficiente investigar apenas
as opinides, representacgoes, saberes e praticas do professor para constatar
0 que eles pensam, dizem, sentem, fazem. Em virtude da complexidade do
fenomeno educacional, ha muito para ser descoberto, inventado e refinado.

A proposta do presente artigo € apresentar os resultados de uma
pesquisa realizada com professores egressos de um curso de Licenciatura
em Matematica de uma instituicdo de ensino superior de Santa Catarina
(Brasil) acerca dos sentidos e significados atribuidos a sua formagao
inicial. Acredita-se que a utilizagao das categorias sentidos e significados
abre possibilidades de apreender com mais propriedade as expressoes dos
sujeitos e, assim, criar zonas de inteligibilidade sobre suas formas de pensar,
sentir e agir. Além disso, o artigo discute as contribuigées da proposta
metodoldgica dos “nucleos de significagdo”, de Aguiar e Ozella (2006),
para a analise e interpretacado das informacdes utilizadas. Os pressupostos
tedricos e metodolégicos que orientaram a investigacdo pertencem a
psicologia sécio-histdrica, cuja referéncia basica de andlise é a historicidade
das experiéncias humanas.

Pressupostos tedricos e metodolégicos da pesquisa

Para compreender a proposta metodoldgica da pesquisa, serao
apresentadas algumas consideracoes sobre as relacoes entre o pensamento e
alinguagem, uma vez que o ponto de partida da investigacao é a palavra do
sujeito, e esta é a expressao do seu pensamento mediada pelos significados.
A base tedrica para a compreensao dessas relacoes é fornecida pelos
trabalhos de Vigotsky (2009).

Em suas investigacoes sobre o desenvolvimento do pensamento
humano, Vigotsky (2009) percebe que ndo ha dependéncia entre as raizes
genéticas do pensamento e da palavra. Desse modo, o desenvolvimento de
ambos é um produto, e ndo uma premissa da formacao do homem. O autor
critica as investigacdes que consideram o pensamento e a linguagem como
dois processos auténomos, isolados, cuja relacdo é externa — como duas
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forcas independentes que se cruzam entrando em interacdo mecanica. Ele
afirma que é preciso olhar pensamento e linguagem pelo prisma da relagao
parte-todo, entendidos como um par dialético, que ndo mantém entre si
uma relacao de identidade, mas que jamais podem ser compreendidos
isolados, em si mesmos.

Para entender os processos constitutivos dos sujeitos, parte-se do
pressuposto de Vigotsky (2009) de que o pensamento se realiza na palavra
e que esse € um processo mediado pelos significados. Para o autor, o
significado da palavra é um fendmeno do pensamento na medida em que
esse esta relacionado a palavra e materializado nela e vice-versa — trata-se
da unidade da palavra com o pensamento.

Em sua investigacdo, Vigotsky (2009) encontrou no significado da
palavra uma unidade que reflete da forma mais simples a unidade do
pensamento e da linguagem. A palavra sem significado é um som vazio.
Assim, o significado da palavra é um fenémeno do pensamento; é a unidade
da palavra com o pensamento.

Conforme Vigotsky (2009), a relagdo entre o pensamento e a palavra
€ um processo, um movimento do pensamento a palavra e da palavra
ao pensamento. Todo pensamento tem um movimento, um fluxo, um
desdobramento, pois cumpre uma funcao, executa um trabalho, resolve
alguma tarefa. O fluxo e o movimento do pensamento nao coincidem com o
discurso, pois, assim como uma frase pode expressar varios pensamentos,
um pensamento pode ser expresso por varias frases. O pensamento nao
coincide com a linguagem verbalizada; ele é sempre algo integral, maior
que uma palavra isolada.

Os significados sao sociais e, quando compartilhados, podem ser
considerados mediadores do processo de comunicagdo e até mesmo do
processo de humanizacao. Nesse processo de mediacdo, cabe destacar
que, para Vigotsky (2009), o pensamento nao é igual a palavra, mas vive
com ela uma relagao de mediacao; ele nao é s6 mediado pelos signos, mas
também internamente pelos significados.

Essa via é uma mediagdo interna do pensamento, primeiro pelos
significados e depois pelas palavras. Por isso o pensamento nunca € igual
ao significado direto das palavras. O significado medeia o pensamento
em sua caminhada rumo a expressao verbal, isto é, o caminho entre
o pensamento e a palavra é um caminho indireto, internamente
mediatizado. (Vigotsky, 2009, p. 479).

Assim, os significados sociais sao internalizados e transformados em
sentidos em um processo subjetivo e dialético, o que ocorre porque os
homens, em sua atividade no mundo social e histérico, os constituiram e
0s constituem permanentemente (Aguiar et al., 2009).

De acordo com Vigotsky (2009, p. 465):

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos
que ela desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre
uma formacgdo dinamica, fluida, complexa, que tem véarias zonas de
estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas de sentido
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que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma
zona mais estavel, uniforme e exata. [...] o significado é apenas uma
pedra no edificio do sentido.

Sentido e significado sdo momentos de um processo de constituicao
do sujeito, no entanto, nao sao dicotémicos, posto que o sentido ndo é sem
o significado e o significado nao é sem o sentido. Para Aguiar et al. (2009,
p. 60), significado e sentido

[...Jcumprem o papel de dar visibilidade a uma determinada e importante
zona do real, ou seja, como construgdes intelectivas abstratas que
sao, carregam a materialidade e as contradigbes presentes no real,
condensando aspectos dessa realidade e, assim, destacando-os e
revelando-os.

De acordo com a autora, nas pesquisas cujo objetivo é apreender
os sentidos, é necessério apreender as contradi¢des, fazer um esforgo
interpretativo. Por meio de uma andlise interpretativa, o pesquisador
construird hipéteses acerca dos sentidos e se aproximara das zonas de
sentido.

Uma vez que a atividade dos egressos investigados é mediada
pela linguagem, ao realizar a investigagdo considerou-se a palavra com
significado como ponto de partida. Vigotsky (2009) afirma que o pensamento
nao se expressa na palavra, mas nela se realiza, e que esse processo é
mediado pelos significados. O autor considera que o significado da palavra
é um fen6meno do pensamento. Por isso, na pesquisa apresentada neste
artigo, considera-se que a palavra com significado permite alcancar as
zonas de sentido.

Na pesquisa efetuada com os professores egressos da Licenciatura em
Matematica, para apreender o que é ou o que foi para os egressos fazer o
curso, foi necessario acessar suas zonas de sentido. Com base no que foi
dito pelos sujeitos, pode-se fazer uma andlise e construir hipéteses sobre
os sentidos dos sujeitos acerca de seu curso de formacao inicial.

Um aspecto discutido por Gonzalez Rey (2005), que foi abordado
nesta pesquisa, foi a legitimacao do singular como instancia de produgao
do conhecimento cientifico, uma vez que o nimero de participantes
da pesquisa é reduzido. Como fonte de conhecimento, a legitimacao do
particular implica considerar a pesquisa como producao tedrica, pois a
partir do singular constitui-se a possibilidade de construcgao tedrica, e dar
consisténcia ao campo tedrico. O tedrico representa um caminho que tem,
em seu centro, a atividade do pesquisador.

A reivindicacao epistemoldégica da significagao do singular na construgao
do conhecimento representa, na realidade, uma opgao epistemoldgica
diferente que permite compreender a pesquisa qualitativa como um
processo de construgdo altamente dinamico, no qual as hipéteses do
pesquisador estao associadas a um modelo teérico que mantém uma
constante tensdo com o momento empirico e cuja legitimidade esta
na capacidade do modelo para ampliar tanto suas alternativas de
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inteligibilidade sobre o estudado como seu permanente aprofundamento
em compreender a realidade estudada como sistema (Gonzalez Rey,
2005, p. 12-13).

Para reforgar a legitimidade do singular, utilizou-se o argumento de
Vigotsky (1982) de que cada sujeito pode ser considerado um microcosmo,
que, como modelo, reflete o todo. Assim, cada pessoa é um pequeno modelo
da sociedade na qual ela vive e no qual se reflete a totalidade das relagoes
sociai}s.

E preciso considerar que a pesquisa realizada tem abordagem
qualitativa, que se constréi no ato de pesquisar, no qual o pesquisador
deve se permitir ser afetado pela pesquisa. Para tanto, ele precisa de um
método, um conjunto de pressupostos para decifrar os fatos, para revelar
a estrutura oculta do fenomeno pesquisado. Reitera-se a ideia de Aguiar
(2009) de que cabe ao pesquisador apreender os sentidos expressos pelo
sujeito em um processo construtivo e interpretativo, e de que a construgao
do conhecimento é uma construgao do pesquisador.

Sujeitos e instrumento da pesquisa

Participaram desta investigacao egressos de 2007, 2008 e 2009 do
curso de Licenciatura em Matemadtica de uma instituigao de ensino superior
de Santa Catarina (Brasil) — uma universidade comunitaria que oferece, ha
cerca de 50 anos, cursos de graduagao e de pés-graduacao nas mais diversas
areas, atendendo a toda a regiao norte de Santa Catarina.

Nessa universidade, o curso de Licenciatura em Matemética,
locus da investigagdo, prevé em seu projeto politico-pedagégico o
desenvolvimento de competéncias de comunicagao, investigacao,
compreensao e contextualizagdo das ciéncias no ambito sociocultural. A
partir das diretrizes curriculares propostas em 2002, a matriz curricular
foi organizada em torno de trés eixos: disciplinas predominantes na
formagao matematica, disciplinas predominantes na formacao pedagégica
e disciplinas predominantes na integracao entre ambos os eixos, realizada
pelas disciplinas de pratica de ensino da matematica e estagio curricular
supervisionado.

A investigacao contou com 0s seguintes instrumentos para a coleta
de dados: questionario, cuja andlise permitiu a selecao dos sujeitos para a
entrevista e dos temas a serem aprofundados, e entrevista semiestruturada,
analisada por meio da proposta metodolégica dos nucleos de significacao,
de Aguiar e Ozella (2006).

O questionario aplicado foi enviado por correio eletronico aos 48
egressos dos anos de 2007, 2008 e 2009. Desses, 21 responderam ao
questionario. Para a pesquisa selecionaram-se apenas 0s que estavam
atuando como professores, o que correspondeu a 12 respondentes. As
perguntas do questionario eram fechadas e abertas e foram divididas em
trés categorias: a trajetéria do aluno no seu curso de formacao inicial, o
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curso de Licenciatura em Matematica e a sua pratica docente. A seguir
destacam-se alguns aspectos referentes aos resultados obtidos pela
aplicagdo do questionario:

a) A trajetoria do aluno no curso de formagao inicial: de acordo com
os dados, foi marcada pela dificuldade dos alunos em compreender os
contetdos das disciplinas especificas do curso; pela participagdo exigua
em projetos de pesquisa e extensao, uma vez que as politicas institucionais
ainda nao possibilitam essa oportunidade a todos; e pela valorizacao das
atividades académico-cientifico-culturais como importante oportunidade
de formacao.

b) O curso de Licenciatura em Matemadtica: os egressos destacaram
a importancia da formagao especifica, mas deram mais énfase ao
aprendizado das praticas pedagdgicas, especialmente ao estagio curricular
supervisionado. Os participantes também disseram que gostariam de ter
recebido mais atengdo de seus professores em relagdo a matematica basica.
Em suas falas percebe-se a critica em relagéo a pratica pedagégica de alguns
professores formadores.

c) A pratica docente: por meio dos dados constatou-se que dos 12
egressos que atuam na docéncia, 8 estao na rede publica de ensino e 4
na rede privada. Em suas respostas, 0os egressos expressaram algumas
dificuldades encontradas em suas praticas, como: manutencao da disciplina
de estudo dos alunos; condicoes de trabalho na escola; realizacao do
planejamento (relacionado as condicoes de trabalho); praticas com alunos
de inclusao. Observou-se também o discurso de culpabilizacdo do fracasso
escolar, atribuido aos pais e aos alunos. Além dessas questdes, ao escrever
sobre as suas praticas, as respostas mostram que os egressos do curso de
Licenciatura em Matematica compreendem o valor instrumental, cultural,
sociolégico e cognitivo da matematica para a formacao de seus alunos.

Com a andlise dos resultados do questionario, foram reunidos subsidios
para escolher os quatro egressos a serem entrevistados, com o objetivo
de provocar maior reflexdao do sujeito e, assim, produzir informacoes
mais profundas sobre sua formacédo. Os critérios para a selecao desses
professores foram: presenca de pelo menos um egresso de cada ano
investigado; participantes que tenham respondido a todas as questoes do
questionario; presenca de pelo menos um egresso que tenha realizado
projeto de iniciagao cientifica; atuacao na rede publica e/ou na rede privada.

De acordo com os critérios estabelecidos pelas pesquisadoras, foram
selecionados quatro sujeitos para a entrevista, denominados, neste texto,
Guilherme, Sofia, Larissa e Mariana. A seguir é apresentada a caracterizagao
dos sujeitos participantes da entrevista:

Guilherme concluiu o curso de Licenciatura em Matematica em 2008.
Comecou a atuar como professor de matematica no ensino fundamental
em uma instituicao de ensino particular, logo depois da conclusao do curso.
Atuava também como professor de matematica na rede publica municipal.
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Sofia concluiu o curso de Licenciatura em Matematica em 2009. Durante
o curso, ela trabalhava em uma empresa. Sua primeira experiéncia como
professora de matematica foi em seu estagio. No momento da pesquisa,
era professora concursada da rede municipal de ensino e ministrava aulas
de matematica no ensino fundamental.

Larissa era professora da educacédo béasica e atuava héa cinco anos.
Trabalhava na rede publica de ensino, tendo trabalhado na rede particular.
Concluiu seu curso em 2009, de modo que ja atuava como docente antes
mesmo de concluir o curso.

Mariana concluiu o curso de Licenciatura em Matematica em 2007.
Durante o curso trabalhava numa empresa de informatica e realizou um
projeto de iniciagao cientifica cuja temética estava voltada para a empresa.
Ela era concursada da rede municipal de ensino, atuava como professora
de educacgao de jovens e adultos no periodo noturno e continuava atuando
na empresa de informatica.

A andlise por meio dos nicleos de significagéo

Para analisar as informacgdes obtidas nas entrevistas e apreender os
sentidos e significados do que foi para os egressos realizar o curso de
formacéao inicial, utilizou-se a proposta metodoldgica denominada nucleos
de significacao, de Aguiar e Ozella (2006). Os autores afiancam que:

A apreensao dos sentidos nao significa apreendermos uma resposta
Unica, coerente, absolutamente definida, completa, mas expressoes
do sujeito muitas vezes contraditérias, parciais, que nos apresentam
indicadores das formas de ser do sujeito, de processos vividos por ele.
(Aguiar; Ozella, 2006, p. 176).

Depois da transcri¢ao do material gravado nas entrevistas, realizou-se
a leitura flutuante, que permitiu destacar e organizar o que Aguiar e
Ozella (2006) chamam de pré-indicadores: palavras com significado que se
destacam no momento empirico da pesquisa, na fala do sujeito. A leitura
flutuante ocorreu por meio de diversas leituras do material transcrito, para
que houvesse a familiarizacao com o material e, aos poucos, sua apropriacao.
Essa leitura possibilitou destacar das falas dos egressos conteidos que
fossem reiterativos e “trechos de fala compostos por palavras articuladas
que compoem um significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito
e, portanto, constituem uma unidade de pensamento e linguagem” (Aguiar;
Ozella, 2013, p. 309).

Os temas ou pré-indicadores foram caracterizados pela importancia
atribuida a eles pelos sujeitos, pela carga emocional percebida e pela relagao
com o objetivo da pesquisa. O nimero de pré-indicadores é, geralmente,
muito grande, mas eles sdo importantes para a organizacao dos nucleos de
significagéo, para que ndo se perca o ponto de partida, que é o empirico.

Ao realizar as leituras flutuantes, o processo utilizado para determinar
os pré-indicadores nesta investigagao consistiu no destaque (uso do italico)
das expressoes dos sujeitos consideradas relevantes, tanto para o objetivo
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da pesquisa, como por terem se repetido com frequéncia. Como exemplo
do procedimento, apresenta-se um trecho da entrevista com Mariana, uma
das professoras investigadas:

Vocé tem que explicar de outra forma. Se daquela forma-padrao nao deu
certo, vocé tem que exemplificar de outra forma e tentar trabalhar com
eles; porém, se vocé tentou vdrias formas e nao deu certo, eu sempre
procuro orientacdo do coordenador, pois normalmente sao alunos que
precisam de uma dedicacao especial. [C38]

Eu procuro entender o histérico do aluno, pois normalmente se vocé
nao consegue se fazer entender depois de varias alternativas, € porque
o aluno jd tem algum déficit mesmo, ou ja vem de outras séries, ja
tem alguns comentérios... Entdo essa parte é importante. Quando
vocé encontra alguma barreira, é sempre bom procurar o histérico do
aluno para ver se ele precisa ter algum estilo diferenciado de estudo, se
precisa ter uma avalliacao diferenciada ou nao. Eu acho que essa parte
também é importante. [C39]

O destaque em italico das expressoes permitiu pensar e elaborar pré-
indicadores, nesse caso Diferentes formas de explicar o conteudo, referente
ao [C38], e Conhecer a historia do aluno, referente ao [C39], que podem
se repetir em outros momentos da entrevista. As legendas [C38] e [C39]
referem-se ao nimero do comentario, ferramenta utilizada por meio de
editor de texto Word, que facilita a localizacdo do pré-indicador no texto
da entrevista. Esse procedimento foi feito ao longo de toda a transcricao
da entrevista.

Apos nova leitura do material das entrevistas, agora organizado pelos
pré-indicadores, partiu-se para o processo de aglutinacdo, que gerou os
indicadores. Toma-se como exemplo o indicador A relacéo professor e aluno,
que foi obtido a partir dos pré-indicadores relacionados na transcrigao das
entrevistas: [C34] — Atendimento individual do aluno; [C39] — Conhecer a
histdria do aluno; [C41] — Professor: autoridade maxima; [C44]— O professor
deve ser amigo dos alunos sem perder a sua autoridade; [C46] — Conhecer
e compreender as dificuldades dos alunos; [C47] — Motivar o aluno para o
estudo da matematica; [C59] — Liberdade para o didlogo. Essa organizacao
se deu por meio de quadros em que uma das colunas apresenta os pré-
indicadores e a outra, os indicadores.

O processo de aglutinacao para chegar ao indicador mencionado no
exemplo acima ocorreu considerando, principalmente, a similaridade, a
complementaridade e/ou a contradicao, de modo que permitiu ter uma
menor diversidade de temas e uma nova articulacdo que, com mais
propriedade, revelasse o sujeito. Lembrando o principio do materialismo
dialético de que o corpo s se revela no movimento, destaca-se que esse
processo de recortar e aglutinar tem como meta produzir sinteses cada
vez mais completas e complexas, que, cada vez mais, se aproximem
da totalidade, mesmo que proviséria, do sujeito. Também é importante
considerar que “os indicadores sé adquirem algum significado se inseridos
e articulados na totalidade dos conteidos tematicos apresentados, ou seja,
na totalidade das expressoes do sujeito” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 13).
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Os indicadores, apesar de ja expressarem um avango interpretativo,
devem ser negados enquanto tal para, em uma nova articulagao (por
semelhanca, complementaridade e/ou contradicao), apresentarem uma
sintese mais reveladora do sujeito. Essa sintese, denominada nucleo de
significacdo, deve conter e explicitar as transformacoes e as contradigoes
que ocorrem no processo de construcao dos sentidos e significados dos
sujeitos da pesquisa.

A construgado dos nucleos, novamente organizados em quadros que
mostram pré-indicadores com os respectivos indicadores, possibilitou uma
analise e uma interpretagao mais consistentes que consideram os aspectos
especificos do sujeito, sempre articulados com a totalidade da sua fala e
com a realidade histérica que o constitui; permitiu também uma andlise
que foi além da aparéncia e que considerou tanto as condigdes subjetivas
quanto as suas condicdes sdcio-histoéricas: “Os nucleos resultantes devem
expressar os pontos centrais e fundamentais que trazem implicacoes para
0 sujeito, que o envolvam emocionalmente, que revelem as determinacgoes
constitutivas do sujeito” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 13-14).

O movimento de interpretagao dos nucleos de significagdo comecou
por um processo intranucleo e avangou para uma articulacao internucleos.
Tal procedimento é marcadamente tedrico, e nesse movimento foi possivel,
a partir de poucos sujeitos, via 0 movimento de teorizagao, expandir o
conhecimento e produzir zonas de inteligibilidade sobre o real, no caso, os
seus sentidos. Destaca-se que o processo de analise ndao deve ser restrito a
fala do sujeito pesquisado, mas articulado com o seu contexto social, politico
e econdmico. Por esse motivo, na pesquisa realizada consideraram-se as
condigdes constitutivas do sujeito pesquisado, as diretrizes institucionais
do curso de formacao de professores, as politicas publicas para a formagao
de professores e para a educagao béasica, além das condigdes sociais mais
amplas.

Os sentidos e significados dos egressos do curso de Licenciatura
em Matematica

Pela anédlise realizada, depreendeu-se que os estudantes chegam ao
curso de formacéao inicial com diferentes expectativas. Eles tém histérias
diferentes, viveram experiéncias diferentes e por isso sdo sujeitos diferentes.
Essa diversidade é importante e enriquece as relagoes estabelecidas ao longo
do curso. No caso de Mariana, a intengdo era desenvolver o raciocinio
l6gico e aprofundar o conhecimento em matematica. Para ela, o curso
deveria ensinar matematica e, na disciplina de didatica, ela aprenderia
como ensina-la. Para Guilherme e Sofia, o aspecto pedagdgico era mais
importante, e a expectativa deles era aprender a ensinar matematica.
Para Larissa, que ja atuava na educagao bésica, o curso de formacéao inicial
deveria proporcionar conhecimento sobre diferentes formas de ensinar.

Cada sujeito vive uma histoéria unica, singular, significando as
experiéncias vividas também de forma singular, pois a construgdo de
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sua identidade é idiossincratica. De acordo com Gatti (1996), a identidade
permeia o modo de estar no mundo e no trabalho, afetando as perspectivas
do sujeito quanto a sua formacao e a suas formas de atuacao profissional.
O professor é um ser em movimento, construindo valores, estruturando
crencgas, tendo atitudes. Suas necessidades, motivacoes, interesses e
expectativas sao determinantes de sua identidade, de seu modo de ser
como profissional.

Sabendo-se que os sujeitos sdo Unicos e que se constituem nas
experiéncias sociais e histdricas, considera-se a importancia da sua
formagcao inicial. Concorda-se com a afirmag¢ao de Imbernén (2010) de que
a formacgao inicial precisa fornecer as bases para que o sujeito construa
o conhecimento pedagdgico necessario para ser professor, e que esse
conhecimento é dinamico e nédo estatico: ele se desenvolve ao longo da
carreira profissional. Como o curso de formacao inicial oferece uma base
para o exercicio profissional, é fundamental refletir sobre as falas de seus
egressos.

Um dos nucleos de significacao depreendidos da andlise das entrevistas
foi a “preparacao para a sala de aula”, atividade constituida por multiplas
experiéncias. Com a analise, percebe-se que disciplinas como matemaética
fundamental e algebra foram consideradas importantes para os egressos,
uma vez que proporcionaram conhecimentos sobre contetidos matemaéticos
diretamente relacionados com aqueles que sdo ministrados na educacao
basica. Segundo Mariana, “a disciplina que eu achei fundamental foi a
parte de matematica fundamental, porém eu revi muita coisa do que eu
ja tinha visto”.

Outras disciplinas, como matematica aplicada, deram subsidios para a
problematizagao de situagdes do cotidiano em suas aulas. Para o egresso,
ter dominio do contetido especifico mostrava-se importante, por fornecer
condigdes para se preparar para a sala de aula, desenvolver o raciocinio
légico e compreender as aplicacbes da matematica. Além disso, também
foi destacado que as disciplinas especificas (principalmente matematica
fundamental) foram importantes para que o egresso, por meio do
dominio da ldgica interna do conhecimento matematico, organizasse seus
planejamentos.

Héa casos em que o egresso nao conseguiu relacionar as disciplinas
especificas do curso de formacdo com seu trabalho na escola. Esse fato
pode ser percebido na fala de Guilherme:

Eu néo consigo relaciond-las com o contetido da educagao basica. E
dificil ver essarelagao. Em algumas oportunidades isso foi demonstrado,
entao, quando nds estamos trabalhando algumas propriedades, como na
disciplina do professor [...], em andlise matematica, ele mostrava que
a propriedade vinha disso, vinha daquilo. Ele fazia essa demonstragao,
mas isso é dificil de carregar conosco e fazer toda essa demonstragao
em sala de aula. Entao, eu ndo consigo encontrar uma relacao pratica
da disciplina.

Tal dificuldade pode estar relacionada a forma como os professores,
principalmente os das disciplinas especificas do curso de formacao inicial,
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lidam com a questao da formagao do professor de matematica. Concorda-se
com a reflexao de Fiorentini et al. (2004, p. 9) de que muitas vezes 0s
professores universitarios ndo tém consciéncia de que sao responsaveis
pela formacao de um futuro professor:

[...]Paraisso, os formadores de professores de matematica — sejam eles
matematicos ou educadores matematicos — precisam realizar estudos
tanto em relacao aos processos didatico-pedagdgicos do ensino e da

aprendizagem da matematica quanto em relacao a ampliacdo de sua
cultura matematica sob uma perspectiva compreensiva, envolvendo
aspectos historicos e epistemoldgicos deste campo de conhecimento.

A dificuldade dos professores formadores pode estar relacionada
a sua proépria formacao, bem como a falta de integracao, discussao e
estudo de temas relacionados a formagao de professores de matematica
pelo colegiado do curso. Isso pode ser superado se forem adotadas, como
sugerem Fiorentini et al. (2004), praticas de investigacado matematica em
sala de aula, de desenvolvimento de projetos de modelagem matematica
e outras experiéncias publicadas em revistas que tratam de pesquisas em
educacao matematica.

O estudante de licenciatura vai para o curso de formacao inicial com
a expectativa de estudar os conteudos que vai ensinar e também suas
aplicacdes. Quando depara com disciplinas como célculo diferencial e integral
ou analise matematica, em alguns casos nao percebe a contribuicao dessas
para sua formacao. Diante disso, é possivel pensar que é necessario haver
maior integragdo entre as disciplinas pedagdgicas e as disciplinas especificas
do curso, entre professores matematicos e educadores matematicos,
para que o futuro professor de matematica compreenda a estrutura do
conhecimento matematico e sua utilizagdo no campo de atuagao.

A dicotomia entre conteudo especifico e pratica pedagégica pode
impedir a formacao de professores comprometidos com a transformacao
da realidade e imbuidos de uma préxis, pois “as relagdes entre teoria e
pratica ndo podem ser vistas de um modo simplista ou mecéanico, a saber:
como se toda teoria se baseasse de um modo direto e imediato na pratica”
(Vazquez, 2007, p. 257).

Além do estudo das disciplinas especificas, a preparagdo para a sala
de aula ocorreu por meio de multiplas experiéncias, na relagdo com os
colegas de turma, em momentos de resolugao de exercicios, nas trocas de
experiéncias com colegas que ja atuavam como professores. Um exemplo é
a manifestacdo de Guilherme, ao significar as experiéncias de seus colegas

professores como exemplos de casos de ensino a serem seguidos:

Esses dias eu fiz uma atividade com tangram, e eu lembro que o grupo
14 da Aline tinha feito uma atividade com tangram, e elas falaram
quais foram as dificuldades que elas haviam encontrado la... Entao isso
remeteu bastante para a sala de aula e para a pratica docente. [...] Nés
ndo tinhamos nenhuma base para a sala de aula, entdo eu achei isso
bem importante.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 729-746, set./dez. 2017.



A investigacao de sentidos e significados com egressos
de um curso de licenciatura em Matematica

Os sujeitos demonstraram valorizar o conhecimento da pratica, pois
significaram as diferentes praticas estudadas nas disciplinas pedagdgicas
do curso e as experiéncias de seus colegas como exemplos de casos de
ensino a serem seguidos. As disciplinas pedagdgicas foram importantes
para desenvolver a criatividade, pois deram base de conhecimento para
planejar e ministrar aulas. Isso foi percebido quando expuseram como
refletiam sobre as metodologias utilizadas em suas aulas.

A reformulagéo dos cursos de licenciatura tem como base estudos que
privilegiam a pratica como eixo central. A analise das entrevistas revelou
que a pratica teve destaque no curso e foi valorizada pelos egressos. Porém,
adere-se as ideias de autores como Zeichner (2003), que indicam o fracasso
da formacao reflexiva em relacao a “énfase em focar internamente as
reflexdes dos professores, sobre a sua prépria atividade ou seus alunos,
negligenciando toda e qualquer consideracao acerca das condi¢oes sociais
do ensino que influenciam o seu trabalho em sala de aula” (Zeichner, 2003,
p. 44).

Os sujeitos da pesquisa consideraram importantes as experiéncias
dos colegas e professores, mas sera que essas foram de fato utilizadas de
forma a produzir uma reflexao tedrica? Sera que as condicoes histéricas e
sociais dos sujeitos envolvidos foram levadas em conta no desenvolvimento
das atividades de ensino e aprendizagem? Sera que depreenderam os
elementos tedricos das experiéncias vividas no curso? Concorda-se com
Zeichner (2003): muitas vezes a reflexdo sobre a préatica é feita de forma
individual sem énfase numa pratica social. Assim, o professor passa a ver
os problemas apenas como seus, sem relacdo com os demais e com as
estruturas e sistemas escolares.

O estagio foi significado de diferentes formas pelos egressos: como
uma tarefa a cumprir no final do curso e como oportunidade de conhecer
diferentes realidades, de ter conhecimento sobre as condi¢gbes de trabalho
e de refletir sobre a pratica. Em alguns casos, o sujeito s6 percebe sua
importancia como momento de aprendizagem quando estad na posicao de
supervisor de estagio em seu campo de atuacdo. De qualquer maneira,
esse periodo nédo oferece condigdes para que ele se sinta preparado para
enfrentar os desafios da sala de aula; por isso, houve a sugestao de que o
estagio comecasse no primeiro ano do curso. Na opinido de Guilherme: “Eu
acho que isso contribuiria bastante até para que nés pudéssemos fazer essa
socializacao nessas disciplinas de praticas ou de didatica com alguma base
que ja fosse da nossa vivéncia e ndo somente de olhar”.

Ao refletir sobre a necessidade de aproximar a universidade e a escola
de educacéao bésica e de melhorar as condigdes de realizagdo dos estégios,
Lidke (2009, p. 104) diz:

[...] embora haja um debate consistente em torno da necessidade de
aproximacao dos dois loci principais de formacdao de professores
(universidade e escola), ainda persiste um abismo grande entre eles, que
dificulta o intercambio de saberes nesses espagos. E nesse sentido que
projetos de pesquisa que envolvam universidade e escola, no esforco
conjunto de parceria entre os professores da universidade e os da escola
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bésica, sdo importantes, de modo especial para o desenvolvimento dos
cursos de licenciatura e para a melhoria da docéncia, tendo no estégio o
elo principal entre esses dois universos.

O estagio representa uma oportunidade de articulagdo entre a
dimenséao tedrica e a dimensao préatica, ambas indispensaveis a formagao
do futuro professor. Dessa forma, a institui¢cao de ensino superior, por meio
de politicas publicas adequadas, deveria proporcionar maior aproximagao
e integracdo entre os cursos de formacao inicial e os campos de estagio,
com o objetivo de contribuir tanto para a pratica dos futuros professores
como para a dos professores supervisores no campo de estagio.

Quanto ao segundo ntcleo de significagdo, denominado “conhecimento
sobre a profissao: caminhos e desafios para a sua construgao”, percebeu-se
que os aspectos relacionados a profissao foram pouco explorados na
formacéao inicial. A fala de Mariana revelou a sua preocupacao: “Hoje eu
trabalho no municipio, mas eu sinto falta de ter visto legislagao municipal,
estadual e federal. O que nés temos direito? Qual é o plano de carreira do
professor? Eu estou comecando agora, entao eu estou vendo o plano de
carreira agora”.

Hoje ha muitos estudos sobre o desenvolvimento profissional dos
professores. Sabe-se que esse ndao ocorre somente no curso de formacao
inicial, mas ao longo de toda a sua trajetdria. Por isso, tais questdes poderiam
ser mais bem exploradas nos cursos de formagéo inicial.

O terceiro ntcleo de significacdo identificado com a andlise das
entrevistas é “a aula de matemadtica e a relagdo professor-aluno”. Na
formacao inicial, objeto desta pesquisa, os egressos destacaram a dimensao
humana e relacional do trabalho docente e demonstraram valorizar o
didlogo, os conselhos e até a amizade do professor com seus alunos. Em
sua vida profissional, da mesma forma que afirmaram se colocar com
autoridade em sala de aula, os egressos declararam dialogar com seus
alunos, dar oportunidades para cada um se expressar e apresentar ideias
sobre o assunto estudado. Para eles, na aula de matematica, o professor
deve ser autoridade nao no sentido de ser autoritario, mas sim de forma
que seus alunos possam participar da aula com questoes e sugestoes. Eles
demonstraram se preocupar com a diversidade, no sentido de perceber que
cada aluno tem sua individualidade e aprende de forma diferente. Para lidar
com os alunos com dificuldades, Larissa relatou:

Bom, eu expliquei e eu vi que o aluno ndo entendeu... Eu percebi que é
dificuldade dele. O que eu fago? Geralmente, eu vou até ele, faco com que
ele me explique o que ele nao entendeu. [...] “O que vocé nao entendeu?
Mostra para mim a parte, o ponto que vocé estad com dificuldade.” Eu o
faco mostrar para mim e, se eu vejo que ele tem dificuldade de entender
aquilo, eu o faco tentar fazer de outra forma.

As experiéncias apresentadas pelos egressos evidenciam que eles
valorizavam o envolvimento dos estudantes nas atividades, que se
preocupavam em adequar as atividades conforme as caracteristicas de
seus alunos, respeitando sua diversidade. Outro ponto a ser destacado foio
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fato de que os egressos, quando do trabalho com as questdes do cotidiano,
consideravam os conhecimentos prévios de seus alunos, o que se identificou
na fala de Mariana: “"Da para trabalhar com a realidade que eles veem em
jornal, ou em reportagens... Eles estao sempre vendo alguma informacéao,
e é essa informacao que vocé tem que levar para a sala de aula”.

Ao pensar sobre as experiéncias relatadas pelos egressos, percebe-se
que elas se aproximam da abordagem proposta por Vigotsky (2007, p. 94):

Qualquer situagao de aprendizado com a qual a crianga se defronta
na escola tem sempre uma histéria prévia. Por exemplo, as criangas
comecgam a estudar aritmética na escola, mas muito antes elas tiveram
alguma experiéncia com operagdes de divisao, adicdo, subtracdo e
determinagao de tamanho.

Dessa forma, observou-se a valorizagao dos conhecimentos cotidianos
como fundamentos para a aquisi¢gdo do conhecimento cientifico que deve
ser ensinado na escola (Vigotsky, 2007).

Na analise das praticas dos egressos, percebe-se que eles trabalhavam
de acordo com o que consideravam importante na pratica de alguns de seus
professores formadores. Isso pode ser verificado também nos resultados
do questionario, revelados por expressées como: “as aulas eram pouco
atrativas e existia um vacuo entre professor e aluno. Procuro fazer
exatamente o oposto” (egresso T.C.) e "Esses professores [...] para mim
foram fundamentais e sempre procuro me espelhar neles quando estou
diante dos meus alunos” (egresso L.G.). Os egressos manifestaram que, se
as praticas de seus professores eram positivas, poderiam ser seguidas; se
negativas, serviriam de contraexemplo, e a agdo dos egressos em seu campo
de atuacdo passaria a ser contraria. Mesmo apresentando dificuldades
em trabalhar com a diversidade, eles procuravam envolver seus alunos,
sempre considerando os conhecimentos prévios deles e auxiliando-os nas
dificuldades. Esse perfil de professor é diferente daquele formado de acordo
com o paradigma da racionalidade técnica, em que o professor é apenas um
transmissor de conhecimentos e executor de rotinas.

Diante do exposto, ressalta-se a afirmacdao de Imbernén (2010) de
que o desenvolvimento do conhecimento profissional do professor deve
ser fomentado por processos reflexivos sobre a educacao e a realidade
educacional, incluindo os processos cognitivos e afetivos incidentes na
pratica profissional. Tal desenvolvimento deve ser o produto de uma praxis
— processo nao apenas de ensinar, mas também de aprender.

Consideragdes finais
O método de analise utilizado na pesquisa foi essencial para revelar
os sentidos e significados dos egressos do curso de Licenciatura em

Matematica. O terreno fértil da psicologia sécio-histérica permitiu as

pesquisadoras partir do empirico, refletir sobre ele, teorizar e voltar a ele
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(empirico) com uma nova qualidade, explicando-o de modo a apreender as
mediacdes constitutivas.

A pesquisa consistiu em um trabalho dialético, um movimento em que
o pesquisador busca elementos para explicar a realidade e, nesse processo,
se transforma na relagao com os sujeitos investigados, na construgao dos
instrumentos, no processo de investigagao, ao mesmo tempo que, de algum
modo, interfere na realidade pesquisada.

As falas dos sujeitos na entrevista estao prenhes de sentidos e
significados. Para apreender os sentidos, ou seja, ir além da aparéncia, as
pesquisadoras tiveram de fazer um esforco interpretativo para compreender
as contradigdes, buscar a constituicao histérica do sujeito e as mediagoes
nessa constituicdo. O sentido €, portanto, uma construcao do pesquisador.

Além das contribui¢des apontadas, considera-se importante destacar
o papel da teoria no processo de construgao do conhecimento. Ela permitiu
as pesquisadoras posicionarem-se diante da realidade e perceber que “a
pratica nédo fala por si mesma e exige, por sua vez, uma relagdo tedrica
com ela: a compreensao da praxis” (Vazquez, 2007, p. 259).

A teorizacao por meio da construgao de nucleos de significacao, com
base nas falas dos sujeitos da pesquisa, permitiu uma reflexdao fundamentada
sobre os cursos de formacao inicial ao produzir explicacoes sobre processos,
realidades em movimento, de modo a chegar a novas categorias, novas
explicacdes ou mesmo reforgar explicagoes e analises ja existentes.

Ao longo da pesquisa percebeu-se que o empirico é o momento em
que a teoria se confronta com a realidade; por isso ele é inseparavel do
tedrico, uma vez que as teorias sao facilitadoras da compreensao dos
fen6menos empiricos. O pesquisador, por meio de sua capacidade de
reflexao, é o responsavel pelas mudangas na teoria diante da pressdo da
realidade estudada. Sem as reflexoes do pesquisador, a teoria transforma-se
em um conjunto de categorias estaticas e naturalizadas. “O processo de
construcao tedrica é um processo vivo no qual o pesquisador se converte
em um nucleo gerador de pensamento que é parte inseparavel do curso da
pesquisa” (Gonzéalez Rey, 2005, p. 34).

Os resultados da pesquisa realizada sdo muito importantes para
pensar nao somente sobre o curso de Matematica, como também sobre os
demais cursos de formacao de professores. A teorizacdo por intermédio
da construcao de nucleos de significagao, gerados pelas falas dos sujeitos
participantes, permite uma reflexao fundamentada sobre os cursos de
formacao de professores ao produzir explicacdes sobre processos, realidades
em movimento. A teorizagdo comporta a manutengao da “critica como
norte e como companheira nesse caminho de investigar transformando,
transformar na investigagao, compreender para transformar” (Aguiar et
al, 2009, p. 70).

Com base nos resultados da pesquisa, entende-se que os cursos de
formacéo inicial tém um papel muito importante, ndo apenas relacionado
aos aspectos do conhecimento profissional do professor, mas a todos
os aspectos do desenvolvimento profissional, comprometendo-se com o
contexto social e cultural em que ocorre a formacgao.
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Resumo

Este artigo focaliza o desenvolvimento profissional docente mediante
inquiricdo no campo da pedagogia universitaria. Resulta de pesquisa
que envolveu a docéncia na educagado superior, examinada com apoio
em autores contemporaneos, que tradicionalmente investigam esse
nivel de ensino. Constitui estudo qualitativo utilizando entrevistas
semiestruturadas com os coordenadores de area que também assumem
a fungdo de professores universitarios, com o objetivo de conhecer os
desafios e tensionamentos para qualificar a agdo docente no ensino superior.
Infere que essa qualificacao pressupode investir na formacgao continuada dos
profissionais, na tentativa de superar desafios e tensionamentos vividos.
Compreende que o trabalho articulado da universidade e dos professores
pode provocar rupturas necessarias no processo de ensinar e aprender, na
perspectiva de qualificar a acao docente na universidade.

Palavras-chave: educagéo superior; docéncia universitaria; desenvolvimento
profissional docente.
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Abstract
Teacher professional development: challenges and tensions in higher
education through the perspective of the heads of department

This research focuses on teacher professional development through
an inquiry in the field of university pedagogy. It stems from a research on
higher education teaching, substantiated by contemporary authors that
traditionally investigate this level of education. This paper constitutes a
qualitative study, using semi-structured interviews with heads of department
who double as university professors, aiming to learn the challenges and
tensions faced in the betterment of higher education teaching. It is
inferable that this improvement entails continuing professional-training
investment in an effort to overcome experienced challenges and tensions.
There is an understanding that the articulated work of the university and
its professors can spark needed ruptures in the teaching/learning process,
in the perspective of improving teaching in the university.

Keywords: higher education, university teaching, teacher professional
development.

Introducgéo: os desafios e tensionamentos no desenvolvimento
profissional docente

Critica-se e escreve-se muito sobre ensino superior, mas produz-se pouco
conhecimento sobre a pedagogia que o sustenta. Por isso, direcionamos
as pesquisas para a busca de entendimentos sobre a revitalizacao da
qualidade do ensino universitario e as mudangas que redesenham o
perfil das universidades contemporaneas [...]. (Leite, 2003, p. 310).

Nos dultimos anos, alguns estudos tém sido realizados visando
compreender o processo de desenvolvimento profissional do professorado.
Além do olhar para a formagao docente, essas pesquisas se concentram
em conhecer concepg¢des, comportamentos, crencas, desafios e
tensionamentos vividos pelos educadores. Na verdade, ha uma preocupacao
com o desenvolvimento profissional dos professores, reconhecidos como
importantes atores do sistema educacional.

Com base nas diversas abordagens sobre o desenvolvimento
profissional docente, apresenta-se como objetivo geral deste estudo
conhecer e compreender os desafios e tensionamentos para qualificar a
acao docente na universidade, na perspectiva dos professores da educagao
superior, que também desempenham a funcao de coordenadores de area. O
coordenador de &rea € o profissional que assume a atribuicdo de acompanhar
e assessorar os diversos aspectos académicos de cursos que integram
determinado campo do conhecimento. Um exemplo é a coordenacgédo de
ciéncias humanas, que acompanha e assessora o trabalho dos coordenadores
dos cursos de pedagogia, matematica e psicologia.
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1

Trata-se de uma tese de
doutorado, com o objetivo
de conhecer e compreender
os desafios e tensionamentos
para qualificar a acao
docente na universidade, na
perspectiva dos professores
da educacdo superior e
coordenadores de area.

As grandes éareas do
conhecimento em que a
referida universidade oferece
hoje sdo: ciéncias humanas;

linguistica, letras e artes;
ciéncias da saude; ciéncias
sociais aplicadas; ciéncias
biolégicas; ciéncias exatas

e da Terra; engenharias e
ciéncia da computagao.

Foi informado aos gestores da
universidade e aos sujeitos

Segundo Marques (2001), é fundamental para a investigacdo que
uma ddvida seja muito bem definida. Logo, como problema de pesquisa,
destacou-se a indagacgao: quais os desafios e tensionamentos para qualificar
a acdo docente na universidade, na perspectiva dos coordenadores de area?

Nesse contexto, este estudo defende que a formacao continuada dos
professores constitui compromisso das instancias administrativas das
universidades, mas ela precisa ser planejada com base nas necessidades
dos professores e respectivos departamentos. O que se observa é que
aprender a ensinar vincula-se, em definitivo, a construcao do conhecimento
profissional docente. Ou seja, é fundamental que o professor se qualifique
para ser docente, uma vez que existem saberes especificos para esse oficio.
Embora o professor viva processos de autoformacédo e possa realiza-los
individualmente, acredita-se que a reflexao compartilhada e conjunta
precisa acontecer.

A universidade é, portanto, ndo apenas um espaco de acao, mas também
de formacao do professor da educagao superior. Neste estudo, buscou-se
aprimorar a reflexdo acerca da pedagogia universitaria, iluminando-a em
vez de refrear a complexidade das questoes que nela se incluem. Fazer uma
abordagem sintética da tese exigiu estruturar o presente artigo nas etapas
apresentadas a seguir.

O contexto da pesquisa

O trabalho! investigativo proposto se apoiou em uma pesquisa
qualitativa, realizada no periodo de outubro de 2012 a janeiro de 2013, com
foco na epistemologia da pratica profissional dos professores e no processo
de desenvolvimento em direcao a uma docéncia de melhor qualidade. Essa
pesquisa explicita e aprofunda alguns conceitos que se articulam ao trabalho
do docente universitario.

Nos estudos realizados, foi possivel compreender a pesquisa como
atividade fundamental das ciéncias na investigacdo e descoberta da
realidade. O contexto se deu em uma universidade comunitaria do interior
do estado do Rio Grande do Sul, com participagao e envolvimento dos
coordenadores de todas as grandes areas® do conhecimento.

Em uma pesquisa de abordagem qualitativa, Minayo (2000) orienta
que o critério da amostra nao seja numérico, e sim revele a totalidade nas
suas dimensoées. Buscando compreender a realidade universitaria, foram
utilizadas como instrumentos para realizar a pesquisa entrevistas individuais
semiestruturadas, por serem consideradas estratégia fundamental nas
investigacdes de campo, apoiadas em roteiro com perguntas fechadas e
abertas, que levam a “flexibilidade nas conversas e a absorver novos temas
e questoes trazidas pelo interlocutor” (Minayo, 2010, p. 191).

As entrevistas foram aplicadas a sete coordenadores de area da
referida instituigdo, gravadas com a autorizagao prévia® e, posteriormente,
transcritas. O acesso aos entrevistados foirealizado mediante a autorizagao
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solicitada a direcdo académica da universidade. A investigagdo com os
préprios pares foi motivada pelo compromisso social com a instituicao,
especialmente com a qualificacao do processo de formacao profissional
na universidade, reconhecendo os coordenadores envolvidos como
protagonistas nesse processo.

Dos sete entrevistados, seis possuiam mais de dez anos de atuagao na
educacao superior e respondiam pela gestao das seguintes areas: ciéncias
humanas; linguistica, letras e artes; ciéncias da saude; ciéncias sociais
aplicadas; ciéncias bioldgicas; ciéncias exatas e da Terra; engenharias e
ciéncia da computagao.

Para analise dos dados, optou-se por observar o conteido dos
discursos dos sujeitos, com base nas contribuigdes de Bakhtin (2004),
Bardin (1979) e Minayo (2010). A palavra é um prodigio, por exceléncia,
que permitiu apreender as particularidades dos participantes da pesquisa.
A analise de contetdo favoreceu o estudo do teor das mensagens emitidas
por eles, o que contribuiu para a definicao de categorias, como desafios da
fungao do coordenador de area, formacao para docéncia, desenvolvimento
profissional e formacéo, incluindo acoes institucionais.

A docéncia na educacgéo superior: problematizagao

Como ser professor neste mundo? Como fazer o exercicio da docéncia?
Que recursos usar para atender as demandas que se colocam? Como
os saberes da docéncia podem auxiliar o professor na direcao de uma
atuacao competente? (Rios, 2008, p. 56).

O desafio de estudar e analisar a docéncia na educagao superior
continua presente no campo da pedagogia universitaria como tema
iminente, tendo em vista as pressoes e demandas colocadas a universidade
na contemporaneidade. E um assunto complexo, que tem sido pensado e
discutido em pesquisas e eventos afins, mas ha um reconhecimento que
ainda é pouco debatido no interior das instituigées universitarias.

Ao analisar a trajetdria da universidade, ao longo da histéria da
educagao, compreende-se que a docéncia assumiu contornos de acordo com
as condigbes politicas, sociais, econémicas e culturais de cada época. As
politicas publicas implementadas e as constantes demandas da sociedade
exerceram e continuam impactando na docéncia, pois, a medida que a
sociedade muda, a universidade também constréi novas formas de atuagao
conforme as circunstéancias locais, regionais, nacionais e internacionais.

Behrens (2005) declara que, historicamente, a acao docente foi
assinalada por uma abordagem positivista. Nessa dimensao, afirma que é
imprescindivel buscar caminhos alternativos para o professor ultrapassar
essa légica, examinando os paradigmas da ciéncia e a influéncia desses nas
abordagens pedagdgicas.

Para essa autora, a especializacao anunciada pela percepcao cartesiana
foi discutida mais intensamente nas décadas de 1980 e 1990, tendo em vista
a seguinte premissa:
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[..]1 o tecnicismo, com um posicionamento positivista, levou ao
desenvolvimento cientifico-tecnolégico do mundo atual. Portanto,
a abordagem técnica tem sua relevancia, pois o sucesso do
desenvolvimento da ciéncia moderna foi assentado no surgimento
de novas técnicas eficazes. No entanto, a abordagem técnica tem
contemplado enfaticamente os aspectos externos das experiéncias
(lucro, dominio, poder), ignorando o individuo. O homem no século XX
alienou-se da natureza, do trabalho criativo, de si mesmo e dos outros.
(Behrens, 2005, p. 22).

Segundo a autora, esse tecnicismo que produziu acentuado desenvolvimento
cientifico-tecnoldégico ndo se caracteriza como erro histérico, mas processo
importante para o pensamento humano, apesar de ter provocado um vazio
incitado pela competitividade, em que a cobranca de eficiéncia e eficacia em
defesa de um produto e de um capital esté presente. Argumenta ainda que
a promessa de felicidade plena do homem pela aplicacao das tecnologias
também nao se concretizou. Exemplos disso sdo a miséria e a fome que,
em pleno século 21, assolam paises em desenvolvimento, além da miséria
psicolégica marcada pela soliddo, indiferenca e violéncia que caminham
lado a lado com o conforto dos paises desenvolvidos.

De acordo com Behrens (2005), essa crise mundial atinge, de forma
significativa, o contexto educacional, considerando que o pensamento
newtoniano-cartesiano carrega marcas que afetam os sujeitos que integram
as instituicdes em todos os niveis de ensino. E, assim, assevera:

A visao fragmentada levou os professores e os alunos a processos

que se restringem a reprodugdo do conhecimento. As metodologias
utilizadas pelos docentes tém estado assentadas na reproducao, na
cépia e na imitagdo. A énfase do processo pedagdgico recai no produto,
no resultado, na memorizagao do conteudo, restringindo-se em cumprir
tarefas repetitivas que, muitas vezes, ndo apresentam sentido ou
significado para quem as realiza. (Behrens, 2005, p. 23).

Do ponto de vista da autora, em especial no inicio do século 20,
professores e alunos aceitavam as questoes da instituicdo como verdades
absolutas e inquestionaveis, limitando-se a reproduzir os conhecimentos
historicamente construidos. As metodologias desenvolvidas pelos
professores nao oportunizavam o questionamento e a expressao do
pensamento e, assim, com passividade e autoritarismo, dava-se o processo
de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, ha necessidade de superar o pensamento newtoniano-
cartesiano, nao no sentido de anular, mas de avancar qualitativamente
considerando as novas exigéncias. H4 uma compreensao de que, no amago
do paradigma anterior, é que um novo paradigma é construido.

O professor e o processo de transigdo paradigmaética
Na sequéncia do processo de reflexao sobre o trabalho dos professores

e as interfaces das mudancas paradigmaticas necessarias e discutidas na
contemporaneidade, é possivel compreender os varios determinantes que
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interferem na pratica docente, em especial a visdo de ciéncia, de homem, a
forma como se concebe e se direciona o conhecimento, além do reconhecimento
da funcao da universidade.

Santos (1999), ao explicitar a indispensavel ruptura da visao moderna
em direcdo a p6s-moderna, esclarece que o modelo de racionalidade que
preside a ciéncia moderna surgiu a partir da revolugéo cientifica verificada
no século 16 e se desenvolveu nos séculos seguintes, declarando como
validas apenas duas formas de conhecimento: disciplinas formais da légica
e da matematica e ciéncias empiricas. Conhecer, na visdo moderna, requer
a quantificacao e o rigor das medicdes como fundamento da cientificidade;
impoe a divisao e classificacao para depois instituir relagées com o que foi
separado, assegurando a apreensao da parte. Com base no quantificado,
compreendem-se a ordem, as leis e os principios que afirmam a estabilidade
e as relagoes causais entre os fenomenos.

Na visdo moderna de ciéncia, alguns principios estdo presentes:
a rigidez do método, que se torna tdo ou ainda mais importante que o
objeto de estudo; o desconhecimento do homem como sujeito empirico e
sua identificacdo como sujeito epistémico; um conhecimento factual que
nao admite interferéncia de valores, dividindo sujeito e objeto; a énfase na
especializagao, porém, sem desenvolver processos integrativos; e o senso
comum concebido como superficial, ficticio e enganoso, buscando, em sua
ruptura epistemoldgica, o salto qualitativo para o conhecimento cientifico
(Cunha, 2005).

J& a visao pés-moderna, apresentada por Santos (1999), provoca
pensar na necessaria transgressao metodoldgica, perceber que a inovacao
cientifica pressup0e inventar contextos persuasivos que levam a aplicagao
dos métodos fora de seu contexto natural e compreender os propdsitos
metafisicos, os sistemas de crencas e valores como elementos integrantes
da explicacao cientifica e o objeto, como prolongamento do sujeito. O
autor reitera que todo conhecimento faculta o autoconhecimento, sendo
autobiografico.

Na obra de Cunha (2005), encontram-se igualmente estudos em torno
do salto qualitativo da visdao moderna da ciéncia para a pés-moderna. Ao
argumentar a respeito dos pressupostos que precisam calcar um trabalho
pedagdgico com base em uma perspectiva pés-moderna de ciéncia, a
pesquisadora evidencia que é essencial enfocar o conhecimento, sempre
considerando a localizacao histérica de sua producao, reconhecendo-o como
provisério e relativo. Também defende a ideia de que é imprescindivel
percebé-lo de forma interdisciplinar, estabelecendo pontes entre os
conhecimentos e conferindo significados préprios aos conteidos, em funcao
dos objetivos sociais e académicos.

Professor universitirio: compromissos e responsabilidades
Analisar o exercicio da fungdo de professor universitario aponta

para a necessidade de reconhecer e compreender compromissos e
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responsabilidades da docéncia no intuito de fortalecer os processos de
ensinar e aprender na universidade.

Em relacdo a universidade como instituicao social, Zabalza Beraza
(2004, p. 35) argumenta que é esperada a realizagao de indmeras fungoes
e destaca, entre elas:

[...] ensino, pesquisa, administracao dos recursos e do pessoal,
dinamizagéo social e cultural, apoio técnico e cientifico as empresas,
consultoria social, servico social e apoio as pessoas de baixa renda,
estabelecimento de parcerias nacionais e internacionais de pesquisa e
formacao, critica social, etc.

Dessa maneira, observa-se que a universidade é chamada a assumir-se
como espaco privilegiado para fortalecer os valores culturais e sociais,
além da prépria preservagao e difusao critica do conhecimento. Também
estd presente, nesse debate, o trabalho da universidade com a pesquisa,
objetivando aumentar e propagar uma base de conhecimentos na sociedade,
organizando-se como forca impulsionadora do desenvolvimento, por meio
de parcerias.

Diante dessas consideracgbes, Zabalza Beraza (2004) afirma que
a principal ocupacdo da universidade é com a formacdo do sujeito,
pois, em relacdo a docéncia, formagao é tarefa fundamental do professor
universitario. Para responder a tantas demandas, o professor vive
tensionamentos legitimos. A proposta do estudo é viabilizar a compreensao
desses tensionamentos para revitalizar a qualidade na educagao superior.

Compreender tensionamentos para revitalizar a qualidade:
palavra dos docentes universitarios — coordenadores de area

Héa um desassossego no ar. (Santos, 2000, p. 41).

Construir novo paradigma, fazer rupturas no interior, nas entranhas
das continuidades e buscar sustentagao em outras epistemologias parece
ser um tensionamento emergente colocado aos professores universitarios
nos dias atuais.

Na obra de Santos (1995, traducao nossa), a construcao de novo
paradigma conjectura nova epistemologia, que nao aceita a falta de
esperanca e possibilidades, apresentando alternativas e, ainda, nova
psicologia que ndo considera o aspecto subjetivo da conformidade, e sim
fomenta o desejo de lutar por tais vicissitudes.

A ideia é de que se vive um periodo de transicdo paradigmatica que
exige alteracdes, convertendo a concepcao de “[...] conhecimento-como-
regulacdo em conhecimento-como-emancipac¢do” (Santos, 1995, p. 481).
Essa conversao pode se dar de forma gradativa, em que as dinamicas
dominantes sdo substituidas pelas forcas emergentes e pela prépria
contradicao e rivalidade entre paradigmas.
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Essencialmente, o conhecimento como emancipacao precisa ser
perseguido, isto é, as mudancas requeridas apontam que os fundamentos
éticos, cientificos, ideolégicos ou paradigmaticos, em uma dimensao
epistemoldgica e social, sdo tarefa possivel de ser concretizada.

Conhecer as concepgdes atuais dos professores universitarios
pressupoe refletir acerca das circunstancias presentes para se estabelecer
possibilidades para o futuro. Ao entrevistar docentes que hoje atuam no
contexto do ensino superior como coordenadores de area, foi possivel
identificar unidades de significado, no intuito de compreender seus desafios
e tensionamentos para qualificar a docéncia. Neste artigo, explicitam-se
algumas delas, que séo desafios da funcao do coordenador de &rea: pressoes
para o exercicio da docéncia qualificada; formacédo para a docéncia;
desenvolvimento profissional e formacao — agées institucionais.

Desafios da fungéo do coordenador de area: pressdes para o
exercicio da docéncia qualificada

Ao escutar os interlocutores da pesquisa, em geral, percebe-se que
h4, por parte deles, uma preocupacdo em conhecer o funcionamento de
cada curso e respectivos procedimentos internos, a fim de acompanhar os
coordenadores, orientando o planejamento e, sobretudo, respondendo aos
indices e instrumentos de avaliagdo propostos pelo Ministério de Educagéao
(MEC). Segundo uma coordenadora da area de linguistica, letras e arte,
“[...] o maior desafio é organizar o projeto pedagdgico do curso de forma
a atender as demandas sociais, da legislacao e das diretrizes da area e,
especialmente, com vistas a avaliagao do curso pelo MEC”.

Em suas narrativas, os coordenadores revelam a preocupacao com a
elaboracéao e definicao das prioridades no projeto pedagégico do curso (PPC)
e, ainda, com a legislacao vigente, uma vez que esta regula o funcionamento
dos cursos na educacgao superior e sua falta de cumprimento pode acarretar
sérios prejuizos ao curso e a prépria instituigdo.

A avaliagao do curso, realizada pelo MEC, também preocupa o0s
coordenadores, o que evidencia a preponderancia do Estado avaliador,
contribuindo para que os resultados produzidos no interior das instituicoes
sejam, de forma permanente, sujeitos a um julgamento publico.

Os movimentos empreendidos para favorecer a qualidade da educacao
superior também foram foco de estudo e andlise junto aos sujeitos. De
acordo com coordenadores de area, observa-se que os procedimentos para
qualificar a docéncia e o préprio andamento do curso foram multiplos e
podem ser assim sintetizados pela fala de uma coordenadora da area de
ciéncias sociais aplicadas: “incentivo aos docentes para que utilizem mais os
materiais disponiveis na biblioteca e, dessa forma, incentivem os discentes
para aumentarem o nimero de grupos de pesquisa e extensao dentro de
cada E:urso".

E importante referir esse chamamento aos professores para que
constituam pesquisadores, objetivando qualificar, cada vez mais, a
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educacao superior, e para que sejam capazes de sensibilizar os alunos
comprometendo-se com a estratégia inovadora de ensinar com pesquisa.

Segundo Anastasiou e Alves (2010), o ensino com pesquisa é uma das
estratégias defendidas como trabalho relevante a ser desenvolvido pelos
professores universitarios. Em seus estudos, essas autoras argumentam que

o ensino com pesquisa oferece condigbes para que os estudantes
adquiram maior autonomia, assumam responsabilidades, desenvolvam
disciplina, tomada como habilidade de se manter o tempo necessario
na busca da solugao de problemas até o esgotamento das informagoes,
com treino de trabalho intelectual a ser supervisionado pelo professor.
(Anastasiou; Alves, 2010, p. 105).

Nas consideracdes das autoras, ensino com pesquisa remete ao
desenvolvimento de pensamento objetivo, critico, construtivo e auténomo.
Argumentam que o processo de construgao do conhecimento abarca
mobilizagdo e elaboracao da sintese do saber, provocando o académico a
se ver como construtor da realidade, ampliando sua visao sobre ela.

Uma coordenadora da area de saude, ao ser interrogada sobre seu
compromisso para qualificar a educacao superior, afirma que ele perpassa
o planejamento do ensino e complementa:

[...] esse planejamento deve atender as diretrizes curriculares de
cada curso, além das exigéncias impostas pelo MEC na avaliagdo dos
cursos superiores. E importante haver um comprometimento de todo o
colegiado de cada curso com a qualidade e o conhecimento do projeto
pedagdgico do curso e o envolvimento do corpo discente com o curso.

Ha uma preocupagao em explicar que, para atender a essas questoes,
é necessario que o corpo docente proporcione aos académicos, além dos
conhecimentos do ensino em sala de aula, atividades relacionadas a pesquisa
e a extensao.

Dessa forma, os coordenadores precisam estar muito afinados com
seus professores para juntos atribuir qualidade ao processo formativo.
Esse movimento perpassa o estudo das diretrizes curriculares para cada
curso, a construcao e o conhecimento do PPC, além da definicao de acoes
que fortalecam o ensino, a pesquisa e a extensao. E um olhar que examina
a atividade docente de forma abrangente, em que os professores e o gestor
da &rea necessitam construir conhecimentos para além do campo especifico,
bem como habilidades e responsabilidades compartilhadas. Recorda-se
de importante pressuposto que legitima essa narrativa: “[...] se espera
o envolvimento desses professores na administracao e gestao em seus
departamentos, na universidade, tomando decisoes sobre curriculo, politicas
de pesquisa e financiamento [...]” (Pimenta; Anastasiou, 2008, p. 39).

A ampliagdo dos grupos de pesquisa e a extensao também sao
defendidas pela coordenadora entrevistada como caminho para qualificar
o processo educativo na universidade. Compreende-se que 0S grupos
de pesquisa e a extensao proporcionam uma cooperagdo académica no
processo de formacao, que, pautada no didlogo e nas parcerias, intensifica
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o intercambio cientifico, criando condi¢des para a elevagao da qualidade
da ed}lcagéo superior.

E imprescindivel, nesse movimento, compreender a necessaria
profissionalidade docente, reconhecida como a afirmacao do que é especifico
na acao do professor ou “o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor” (Gimeno Sacristan, 1995, p. 65).

Formagao para a docéncia

Outra unidade de significado examinada nos depoimentos é em relacao
a formagao esperada para o professor atuar na educagao superior. Nessa
perspectiva, assim afirma um dos entrevistados:

[...] o professor, principalmente aquele que nao tem formacdao na
area da licenciatura, deve buscar os conhecimentos de modo a suprir
esta caréncia na sua formacao. Nesse ponto, a formacao continuada
tem um papel muito importante [...], pois precisa suprir esta caréncia
[...] e funcionar como atualizagdo para os professores com formacao
pedagdgica. (Coordenadora da area de ciéncias da satde).

Esse mesmo pressuposto é defendido por outra coordenadora ao
afirmar que,

[...] além da formagao académica necessaria, todo professor precisa ter
formacao pedagdgica, pois essa é que garante resultados positivos das
aulas. Conhecimento da area especifica de formagdo e conhecimento
pedagdgico sado eixos necessarios para a atuacdo docente, além dos
conhecimentos do eixo de formacgao geral. (Coordenadora da area de
linguistica, letras e arte).

Fica evidente, na concepc¢ao dos coordenadores, que os conhecimentos
pedagdgicos sao afirmados como necessarios, assim como os conhecimentos
especificos da area e de formagéo geral. De fato, isso configura a docéncia
universitaria como atividade complexa, pois envolve uma multiplicidade
de saberes e competéncias, o que representa um trabalho interativo cuja
perspectiva é o dominio de um conjunto de contelidos que orientam a
formacao docente. Chama atencao, no entanto, que hd uma delegacao
da procura dessa formacao para o individuo. Igualmente, hd um
reconhecimento de que a formacao docente precisa ser continuada, pois
a experiéncia profissional é importante, mas nao assegura a qualidade.

A formacgao continua ocupa lugar importante na narrativa das
coordenadoras, manifestada como um processo posterior a formagéao
inicial, visando ao aperfeicoamento profissional, especialmente os saberes,
as estratégias metodoldgicas necessarias ao exercicio da profissao. No
entanto, aconselha-se que esse movimento pela qualificacao profissional
tenha alvos individuais, uma vez que “a formacgdo continua tem como
finalidade ultima o aperfeicoamento pessoal e social de cada professor,

numa perspectiva de educagao permanente” (Formosinho, 1991, p. 238).
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Porém, nao se trata de responsabilizar unicamente o professor pelo seu
desenvolvimento profissional docente, enquanto a instituicao se livra desse
compromisso. Nessa diregao, Correia e Matos (2001) asseveram a relevancia
da formacdo continuada, desde que seja desenvolvida de forma coletiva,
compartilhada, e nao individualizada.

Desenvolvimento profissional e formagao: agées institucionais

O desenvolvimento profissional docente foi mais uma unidade de
significado que emergiu das narrativas dos interlocutores da pesquisa. Na
perspectiva de uma das coordenadoras, para promover o desenvolvimento
profissional docente, é necessério

[...] que este possa transitar, de forma efetiva, tanto no ensino em sala
de aula quanto na pesquisa e na extensao, uma vez que a pesquisa abre
novos caminhos, descobertas e aprimoramento do conhecimento, e
a extensao cumpre o papel de poder testar as teorias estudadas e, a
partir dessa vivéncia, criar novas teorias, além de propiciar uma ligacao
entre o ensino superior e a comunidade local. (Coordenadora da area de
ciéncias sociais aplicadas).

Outra coordenadora acredita que o desenvolvimento profissional se
d4 quando o professor disponibiliza de

tempo para estudar e atualizar-se nao sé pensando nos cursos de
mestrado e doutorado, mas nas pequenas coisas, como cursos de
atualizagao, pesquisa de periédicos da sua area e a realizagdo de projetos
de pesquisa e de extensao. (Coordenadora da area de ciéncias da saude).

Nesse sentido, vale reafirmar que “a docéncia universitaria exige
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. Faz parte dessa
caracteristica integradora a produgdo do conhecimento bem como sua
socializacao” (Veiga, 2006, p. 87).

Examinar esse pressuposto significa entender que o processo de
desenvolvimento da docéncia universitaria implica trabalhar contemplando
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, compreendendo que
esse movimento atribui maturidade profissional aos professores.

Curiosamente, dos sete coordenadores de area entrevistados, apenas
uma afirmou que a instituicdo tem realizado formacao continuada para
professores. O incentivo a participacdo em eventos afins, fora da instituigao,
apareceu na narrativa de trés dos sete coordenadores de area. Todos
eles reconhecem que esse apoio estimula o desenvolvimento profissional,
pois oportuniza a participacdo em eventos que proporcionam a revisao
sistemaética do proéprio exercicio da docéncia.

Destaca-se, nesta unidade de significado, a seguinte narrativa:

Em outros anos, aqui no campus, tivemos alguma experiéncia com
formagao de professores. A adesao foi baixa, o investimento minimo.
Hoje, ndo temos nada institucionalizado na esfera da unidade — campus.
(Coordenadora da area de ciéncias humanas).
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Fica evidente que os professores reconhecem que nao é oferecida
formagao continuada a eles, nao ha projeto institucionalizado de formacao
para docentes, os quais manifestam, claramente, que é preciso oferecer
projeto de qualificagdo permanente que contemple questdes especificas
de cada area, questoes pedagdgicas, entre outras.

Essa denuncia dos profissionais, quanto a falta de projeto de formagao
continuada para os professores que atuam na educacao superior, preocupa,
mas, a0 mesmo tempo, revela certa expectativa, pois os coordenadores
reconhecem ser uma politica necessaria, que deve ser assumida pela
universidade ao definir possibilidades para qualificar o exercicio da docéncia.

Consideragées finais

Somente estudando, analisando e debatendo a realidade da universidade,
estaremos em condicoes de ter ideias mais claras em relacao ao modo
como podemos melhorar a qualidade do trabalho universitario. (Zabalza
Beraza, 2004, p. 8).

O compromisso social com a melhoria da educacao superior
mobilizou este estudo em torno da pedagogia universitaria, que tem o
ensinar, o aprender e o avaliar, na universidade, como objetos de estudo.
Fundamentalmente, a abordagem desta pesquisa recaiu na constituicao
da profissionalidade docente, seus desafios e tensionamentos no contexto
social e politico da sociedade brasileira contemporénea.

Considerando as diversas abordagens sobre o desenvolvimento
profissional docente, tem-se como objetivo geral conhecer e compreender
os desafios e tensionamentos para qualificar a acao docente na educagao
superior, na perspectiva dos coordenadores.

Elucidar a temadtica exigiu lancar mao de literatura nacional e
internacional na busca de estudos que apoiam o aprofundamento do tema,
bem como estabelecer articulacdo com os saberes construidos pelos
profissionais que atuam na educacao superior, exercitando, assim, um
movimento de apreensao, em uma tentativa de se buscar respostas para
qualificar a pratica docente na universidade.

Responder ao problema de pesquisa demandou examinar os desafios
e tensionamentos para qualificar a acao dos coordenadores e professores
na universidade. Os coordenadores de area manifestam como principal
desafio e tensionamento conhecer o funcionamento de cada curso e seus
procedimentos internos para acompanhar os coordenadores e professores,
orientando o planejamento em geral, mas, em especial, respondendo aos
indices e instrumentos de avaliagdo propostos pelo Ministério de Educagao.
Em suas narrativas, os coordenadores revelam preocupacao com a
elaboracao e definicdo das prioridades no projeto pedagdgico do curso e,
ainda, com a legislagao vigente, uma vez que esta regula o funcionamento
dos cursos no ensino superior e o seu nao cumprimento pode acarretar
sérios prejuizos ao curso e a prépria instituigdo.

Eliane de Lourdes Felden
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Outro desafio apontado foi a administracao do tempo para o
cumprimento das demandas oriundas de diferentes cursos. A infraestrutura,
a qualificacdo do corpo docente e as exigéncias de publicagdes, tendo
em vista as avaliagbes externas, também aparecem na narrativa dos
coordenadores de area.

As questodes que direcionaram a pesquisa remetem a responder que,
conforme os professores da educagdo superior, a formagdo necessaria
para atuar como docente na universidade é a graduagao e a pds-graduacao
na area em que vai lecionar, ou seja, uma formacdo académica e uma
pedagdgica. Para tanto, uma politica de desenvolvimento profissional para
os professores, com o objetivo de aprimorar a dimenséao didatico-pedagogica
e especifica, que acompanhe e sustente o trabalho deles parece ser bem
aceita pelos coordenadores.

Quanto as necessidades de formagao, foi possivel verificar que,
segundo os coordenadores, é imprescindivel construir caminhos em
direcao ao desenvolvimento profissional dos professores por parte da
instituicao, reconhecendo o papel do docente no desenvolvimento social.
Esse tensionamento que ronda o trabalho da educacgao superior precisa ser
assumido por gestores e demais profissionais que atuam na universidade.
Seriam encontros periédicos que oportunizassem discutir a formagdo em um
movimento que articulasse andlise e reflexao da pratica profissional, seus
desafios e tensionamentos, pois isso compoe valor e elemento fundamental
para a profissionalidade.

A modalidade de formacao que mais agrada e que acreditam ser mais
efetiva para a qualificacao de seu trabalho, de acordo com os coordenadores,
sao programas que estimulem o professor a buscar melhorar sua formacéao,
principalmente em cursos de longa duracao, como mestrados e doutorados,
dando aos docentes condigdes para que possam dar continuidade a formacao.
A criacdo de espacos de socializagdo de experiéncias entre as diversas areas
do conhecimento também foi revelada como essencial. Igualmente, foi
explicado que os investimentos na formacao dos profissionais necessitam
considerar a &rea de formacao e de atuacao deles. Alguns afirmam que
os programas de formacao continuada precisam ser convocados, de
atendimento obrigatério, em diferentes niveis, como palestras bimensais
e encontros mensais por area e por curso, em que os temas trabalhados
pudessem ser refletidos na realidade de cada curso e ali instrumentalizados
em novas experiéncias, resultando em outras posturas e metodologias.

O trabalho de formacao, realizado ou nao pela instituicao onde se
estd inserido, também foi foco de analise. Poucos assumiram a dimensao
da autoformacao, mas a maioria dos coordenadores entrevistados afirmou
que qualitativa e quantitativamente é imprescindivel que a universidade
assuma, com rigor, a formacao continuada de seus professores. Em especial,
os depoimentos mais criticos evidenciam que a formagdo continuada
geralmente é estabelecida pelos departamentos de ciéncias humanas
e educagao. Porém, os coordenadores acreditam que a formacédo dos
professores tem que ser compromisso de todos os pesquisadores dentro da
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instituicao. Exemplificam que a formagao para gestao ou em tecnologia para
o ensino precisa estar presente, tanto quanto a pedagdgica. A insuficiéncia
pedagdgica acerca dos saberes docentes, por parte dos profissionais que
atuam na universidade, é admitida pelos coordenadores, mas legitimam
que é necessario avancar e, assim, planejar agées que revelem novos
valores. Desse modo, no processo de profissionalizagcdo como acao coletiva,
varias tematicas precisam ser abordadas, examinadas e construidas
com os professores. Portanto, um olhar rigoroso ao que é especifico da
profissionalidade docente precisa permear a formacao. Nesse conjunto de
circunstancias, “[...] temos de estar dispostos a modificar as rotinas de
nossas agdes pedagdgicas, de nossos procedimentos didaticos; dispostos a
questionar nossos préprios saberes.” (Veiga et al, 2008, p. 269).

Ao longo das reflexdes, ficou evidente que qualificar a acao do
professor na universidade pressupode investir na formacao continuada,
como condicao fundamental em direcao ao desenvolvimento profissional
docente, na tentativa de superar os desafios e tensionamentos vividos.
Esse pressuposto aparece de forma transversal na perspectiva dos teéricos
pesquisados e na narrativa dos proéprios coordenadores de area. Para
tanto, enfrentar esses desafios expostos pelos coordenadores exige busca
constante pela formacao que possibilite o debate e o estudo dessas questoes,
com a finalidade de avancgar e qualificar a educacao superior.

O campo do ensino pressupoe a procura pelo saber, entretanto, ela nao
se da somente de forma solitaria, mas coletiva, implicando compromissos
individuais e institucionais. Nesse contexto, a tese apresentada neste
estudo se consolidou reforcando a compreensao de que o compromisso da
formacao continuada dos professores esta nas instancias administrativas
das universidades, mas ela precisa ser planejada com base nas necessidades
dos professores e de seus respectivos departamentos. O que se observa
é que aprender a ensinar se vincula, em definitivo, a construcao do
conhecimento profissional docente
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Resumo

Como decorréncia da Reforma Gerencial do Estado brasileiro e do
vertiginoso processo de municipalizacdo do ensino fundamental, muitos
municipios passaram a estabelecer parcerias com o setor privado.
Objetiva-se abordar as motivacdes para a implantacao de um sistema
apostilado de ensino (SAE) por uma rede escolar publica municipal (REPM) e
suas implicag6es no trabalho docente. Realizou-se pesquisa com abordagem
qualitativa do tipo estudo de caso em uma REPM do interior do estado
de Sao Paulo. Identificou-se que as motivagdes dos gestores giravam em
torno da possibilidade de melhoria de aspectos estrutural-organizacionais
que possibilitariam a superacao de problemas de recursos humanos e que
contribuiriam para a padronizacdo do trabalho escolar da rede e para a
melhoria dos indices em avaliagdes externas. A implantagdo se caracterizou
como processo verticalizado, ferindo o principio legal da gestao democratica
nas escolas.

Palavras-chave: sistemas apostilados de ensino; parcerias publico-
privadas; trabalho docente.
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Abstract
The implementation of a handout teaching system and the teacher’s
work: problems and decisions of a municipal public school network

As a result of the Managerial Reform of the Brazilian State and the
staggering process of elementary school municipalization, several towns
established partnerships with the private sector. This paper addresses
the motivations behind the implementation of a handout teaching system
(sistema apostilado de ensino — SAE) in the municipal public school network
(rede escolar publica municipal — REPM) and its implications for the
teachers’ work. The research was a qualitative case study carried in a REPM
in Sdo Paulo’s countryside. It was verified that managers were motivated
by the possibility of improving structural-organizational aspects that could
provide a solution to human resource problems as well as contribute to
the standardization of the municipal public school system and to the
improvement of external evaluation scores. The implementation has been
Seen as an autocratic process, violating the legal principle of democratic
management in schools.

Keywords: handout teaching system,; public-private partnership;
teachers’ work.

Introdugéo

O embate entre os defensores de politicas educacionais mais
centralizadoras e os que advogam medidas descentralizadoras ndo é novo
na histéria do Brasil. Do longinquo debate entre partidarios de medidas
que propiciassem maior controle do governo central sobre a educacao e
adeptos de ampla autonomia para as provincias no Brasil Império as atuais
divergéncias entre os contrarios a municipalizacdo do ensino e os defensores
dessa, as discussoes sdo permeadas por questdes histéricas, econdmicas,
politicas e sociais (Cunha, 2006).

No Brasil, o processo de descentralizacao da gestao do ensino esteve
associado a municipalizagdo, que, embora viesse ocorrendo em diferentes
niveis de escolarizagdo, se acentuou no ensino fundamental (EF) no final
do século 20. A Lei Federal n° 9.424, de 1996 (Brasil, 1996b), que instituiu
o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacao do Magistério (Fundef), embora nao tenha tornado a
municipalizacdo do EF compulsdria, é apontada como indutora de um
processo agudo de municipalizagdo desse nivel de ensino da educagao
bésica (EB). Sobre a relagdo Fundef-municipalizagdo, Pinto (2007, p. 879)
¢é taxativo ao afirmar que “ao atrelar parcela dos recursos vinculados a
educagdo a matricula no ensino fundamental regular, este fundo [Fundef]
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introduziu um processo de municipalizacao sem precedentes no Brasil”. De
acordo com o autor, antes do periodo de vigéncia do Fundef, as matriculas
em estabelecimentos municipais representavam menos de 40% do total.
Depois de 2004, o nimero de matriculas em escolas municipais ultrapassou
o nuimero de matriculas em escolas estaduais, mostrando o processo
vertiginoso de municipalizagao do EF brasileiro ocorrido nos derradeiros
anos da década de 1990 e consolidado nos anos 2000. Acerca da rapidez
do processo de municipalizacdo, Araujo (2005, p. 306-307) afirma que
“em menos de uma década, a tendéncia estadualista da oferta da instrugao
elementar, com mais de um século de vigéncia, foi invertida”.

Arelaro (2007) analisa 10 anos de implantacao do Fundef considerando
o confronto entre os pressupostos anunciados quando da criagao do fundo
e os numeros obtidos quando de sua vigéncia. Segundo a autora, um dos
pressupostos seria a universalizacdo do EF, uma vez que se esperava que
a indexacao do financiamento a relacao valor-aluno/ano estimularia a
ampliacdo de vagas. Porém, como mostra a autora, durante o periodo de
vigéncia do Fundef, o nimero de matriculas no EF praticamente néo sofreu
alteracoes substanciais, ocorrendo apenas a migracao da gestao dos estados
para os municipios. Por isso, a autora afirma que a implementacao do fundo
nédo fomentou a expansao do nimero de matriculas no EF, apenas induziu
a descentralizagao de sua gestao por meio da municipalizacao.

Outro pressuposto, segundo Arelaro (2007), seria o aumento da
qualidade da educagao advinda com a municipalizacao do ensino. Entretanto,
a légica de distribuicdo de verbas do Fundef, que aumentava a verba
de acordo com o aumento do nimero de alunos matriculados, acabou
contribuindo para o aumento de alunos por sala, para casos de matriculas
de alunos “fantasmas” e, em alguns casos, para o subfinanciamento de
escolas de pequeno porte devido a seu reduzido nimero de alunos. Além
disso, o valor per capita aluno/ano destinado por decreto ao longo dos anos
foi consideravelmente menor do que deveria ser efetivamente praticado de
acordo com o estabelecido em lei. A titulo de ilustracao, em 2006, enquanto
o valor decretado fora de R$ 682, o valor estabelecido pela Lei n°® 9.424/96
deveria ser de R$ 1.200.

O udltimo pressuposto relacionado a criagdo do Fundef, segundo Arelaro
(2007), seria a valorizagdo que o fundo iria propiciar a carreira docente.
Contudo, em vez da consolidacao de planos de carreira consistentes e
atraentes, paradoxalmente, o que se verificou foi um quadro de precarizacao
das condigbes do trabalho docente com o estabelecimento de politicas de
bonificagdes/gratificacdes anuais.

Findo o periodo de vigéncia do Fundef e reconhecendo algumas de
suas limitacoes e de seus problemas, como a exclusividade de destinagao
do fundo para o EF, em 2006 foi instituido um novo fundo com vigéncia
de 2007 a 2020: o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educagao
Basica e de Valorizacéao dos Profissionais da Educagéo (Fundeb). O Fundeb,
regulamentado pela Lei n°® 11.494, de 2007, mantém, em linhas gerais, a
mesma natureza de funcionamento e a ldgica de distribuicdo de recursos
do Fundef, porém se diferencia no volume de recursos envolvidos e amplia
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os niveis de ensino, sendo contemplados também o ensino infantil (EI), o
ensino médio (EM) e a educacao de jovens e adultos (EJA).

Para Pinto (2007, p. 888), o novo fundo representou um avanco em
relacdo a seu antecessor, uma vez que “o Fundeb resgatou o conceito de
educagao bésica como um direito. Nele estao incluidas as diferentes etapas
e modalidades da educacao basica”. Porém, para o autor, apesar do avango
alcangado pelo Fundeb, a l6gica de distribuicdo e a quantidade de recursos
ainda fazem com que o novo fundo apresente os mesmos problemas do
fundo anterior:

Quando se considera, inclusive, o valor médio por aluno, a tendéncia
com o Fundeb é haver uma diminuicdo perante o valor propiciado
pelo Fundef, mesmo levando em conta um aumento superior a 10
vezes (de R$ 314 milhdes, em 2006, para R$ 4,5 bilhdes, em 2009) o
da complementacao da Unido [...]. Isso se explica porque, mesmo
considerando que o Fundeb envolvera recursos totais 43% superiores
aqueles abrangidos pelo Fundef, tomando por base o ano de 2006, o
ndmero de alunos atingidos pelo novo fundo sera 61% superior (Pinto,
2007, p. 886).

No tocante ao aspecto politico-administrativo, muitos municipios
brasileiros possuem discrepancias agudas em termos de infraestrutura
de escolas, de recursos humanos e de recursos financeiros. Souza (2004)
afirma que somente 9,5% dos municipios brasileiros apresentavam receitas
suficientes para conduzir adequadamente as politicas e os programas de
descentralizacéo, tendo esses municipios mais de 50 mil habitantes, ou seja,
nenhum municipio brasileiro com uma quantidade menor de habitantes
possuia autonomia financeira.

No geral, com o advento da politica de fundos para a EB, o EF
experimentou no final do século 20 um processo de municipalizagdo
acelerado, que se consolidou nos primeiros anos do século 21. Contudo, em
um pais de dimensdes continentais e com desigualdades de vérias ordens,
muitos municipios em situagdo de impoténcia financeira, de precaria
infraestrutura, de insuficiente e despreparado contingente de recursos
humanos, ndo puderam atender adequadamente a demanda. O fato é que,
na maior parte dos casos, houve atendimento insuficiente (Araujo, 2005).

Para além dos aspectos acerca da problemética da verba envolvida e
dos mecanismos de captacao e distribuicao de recursos, Martins (2003)
alerta para o fato de que o estabelecimento de fundos contédbeis para
financiamento da educagao publica tem influéncia direta na gestao do
ensino nas escolas, pois implica a criagdo de uma nova organizagao politico-
administrativo-pedagdgica a que essas instituicoes ficam submetidas.

De fato, o amplo processo de municipalizacdo do EF realizado no Brasil
ocorreu sob o pano de fundo da chamada Reforma Gerencial do Estado
Brasileiro, conduzida pelo entao ministro da Administracao e Reforma do
Estado, Luiz Carlos Bresser Goncalves Pereira, durante o primeiro mandato
do presidente Fernando Henrique Cardoso (1994-1997). A despeito das
diferengas que podem ser apontadas entre as agdes politicas neoliberais
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levadas a cabo na década de 1980 em paises do primeiro mundo e as agoes
realmente praticadas pelo governo Fernando Henrique Cardoso na década
de 1990, a reforma da gestao publica, conduzida por Bresser-Pereira, se
pautou pela ideia do aumento da eficiéncia do Estado por meio da introducao
de mecanismos da gestao privada na gestao publica. De acordo com Peroni,
Oliveira e Fernandes (2009), a Reforma Gerencial envolveu trés estratégias,
quais sejam, a privatizacdo, a terceirizagao e a publicizagdo. A estratégia de
privatizagdo envolvia a transferéncia para o setor privado das atividades
que podiam ser controladas pelo mercado; a estratégia de terceirizagao
implicava a transferéncia para o setor privado de servigos auxiliares ou de
apoio; e a transformacao de uma organizacao estatal em uma organizacao
de direito privado estava associada a estratégia de publicizagdo. Para as
autoras, a redefinicao do papel do Estado promovida pela Reforma Gerencial
provocou, de um lado, a responsabilizacdo exacerbada da sociedade civil e,
de outro, a omissao do Estado no que tange a garantia de direitos sociais
coletivos. Ademais, amplificou a atuagao do setor privado na administragao
publica mediante a assungao total ou parcial de responsabilidades atribuidas
historicamente ao setor publico.

Segundo Saviani (2010, p. 428), nesse contexto orientado pelo
pensamento neoliberal, as ideias pedagdgicas sofreram grande inflexao e,
por isso, passaram

[...] a assumir no proprio discurso o fracasso da escola publica,
justificando sua decadéncia como algo inerente a incapacidade do Estado
de gerir o bem comum. Com isso se advoga, também no ambito da
educagao, a primazia da iniciativa privada regida pelas leis do mercado.

Para o autor, as reformas educativas levadas a efeito no Brasil, imbuidas
da necessidade da redefinicao do papel do Estado e das escolas, podem ser
caracterizadas dentro da corrente pedagdgica denominada neotecnicista.
Saviani (2010, p. 439) apresenta algumas caracteristicas dessa corrente:

Em lugar da uniformizacdo e do rigido controle do processo, como
preconizava o velho tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo,
flexibiliza-se o processo como recomenda o toyotismo. Estamos, pois,
diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-se do processo
para os resultados. E pela avaliacao de resultados que se buscara
garantir a eficiéncia e produtividade. E a avaliacdo converte-se no papel
principal a ser exercido pelo Estado, seja mediatamente, pela criacao
das agéncias reguladoras, seja diretamente, como vem ocorrendo no
caso da educagao. Eis por que a nova LDB [...] enfeixou no ambito
da Unido a responsabilidade de avaliar o ensino em todos os niveis,
compondo um verdadeiro sistema nacional de avaliacao [...]. Trata-se
de avaliar os alunos, as escolas, os professores e, a partir dos resultados
obtidos, condicionar a distribuicao de verbas e a alocacao dos recursos
conforme os critérios de eficiéncia e produtividade.

Portanto, o processo acelerado de descentralizacao da gestao do ensino,
via municipalizagdo do EF, realizado nas udltimas décadas no Brasil, no
contexto da Reforma Gerencial, vem resultando na transferéncia gradativa
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das “fungbes do setor publico para o setor privado lucrativo ou nao lucrativo,
com base na instauragao de parcerias e convénios” (Martins, 2003, p. 227).

Adriao et al. (2009) qualificam a expressao “parceria publico-privada”
como os acordos firmados formalmente entre os setores governamental e
privado que resultam na possibilidade de o dltimo intervir na administragao
publica mediante a assuncéo total ou parcial de responsabilidades histérica
e legalmente atribuidas ao primeiro. As autoras analisaram as parcerias
publico-privadas estabelecidas no dmbito educacional nos municipios
paulistas no periodo de 1996 a 2008 e identificaram trés modalidades
distintas:

* subvencgdo publica a vagas em instituigées privadas: nesta
modalidade sao firmadas parcerias entre o poder executivo
municipal e institui¢gdes da sociedade civil. Mediante convénios
firmados, a entidade mantenedora privada (com ou sem fins
lucrativos) oferece educagdo gratuita a alunos do municipio e o
poder publico financia total ou parcialmente o custo dos alunos
atendidos. Essa modalidade é especialmente adotada na EI;

* contratagdo de assessorias para a gestao educacional: estamodalidade
de parceria é caracterizada pela contratacdo de instituigdes
privadas (com ou sem fins lucrativos) para assessorarem a gestao
educacional dos municipios em desenvolvimento de projetos, apoio
pedagdgico, normalizacao, organizacdo administrativa, definicao de
estratégias e diretrizes educacionais e formacgao de professores;

® aquisigao de sistema apostilado de ensino (SAE): nesta modalidade,
os sistemas de ensino contratam empresas privadas com fins
lucrativos para o fornecimento de materiais didaticos diversos, para
arealizacao de cursos de formacao continuada e para a assessoria
didatico-pedagdgica as unidades escolares (UE) de redes escolares
publicas municipais (REPM).

Quanto a primeira modalidade, as autoras verificaram que 46
municipios paulistas haviam firmado esse tipo de parceria com o setor
privado. Na segunda modalidade, em que 33 municipios paulistas firmaram
parcerias, estabeleceram-se, majoritariamente, parcerias com instituicoes
do terceiro setor, representadas pelas organizagées nao governamentais.
A ultima modalidade, destoando das demais, apresentou um crescimento
vertiginoso no periodo analisado, havendo, depois de 2005, mais de cem
municipios paulistas que haviam adquirido SAE para suas redes escolares.

O crescimento de parcerias entre SAE e REPM tem sido vertiginoso:
enquanto em 1998 apenas um municipio havia contratado um SAE, em
2010 esse numero saltou para 309 (Adriao, 2011).

Desse modo, considerando que o estabelecimento de parcerias entre
as prefeituras e os SAEs é um fendmeno recente no cenario educacional
brasileiro, e visto que cada vez mais municipios vém adquirindo e
implementando esses sistemas em suas redes escolares publicas, julgamos
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que héa varias nuances do fendmeno a serem exploradas, compreendidas e
debatidas pela comunidade académica.

O presente trabalho é parte de um projeto maior de investigagao que
tem como objetivo geral contribuir para a compreensao das implicacoes
do processo de adocao e de utilizacao de SAE em REPM sobre o trabalho
de professores da EB. Particularmente, neste texto discutiremos 0s
principais fatores motivadores para a implantacao de um SAE, bem como
as implicac6es para o trabalho dos professores.

Contexto de pesquisa e procedimentos metodolégicos

A coleta de informacgo6es da pesquisa foi realizada entre 2011 e 2012
na REPM da cidade de Catanduva (SP). Um fator que nos despertou
interesse foi que, de acordo com o levantamento de Adriao et al. (2009),
h& uma tendéncia de aquisicio de SAE em municipios muito pequenos
(até 10 mil habitantes) e pequenos (de 10 mil e um a 50 mil habitantes).
Uma das hipoteses levantadas para a aquisicao se refere a precaria
condicao financeira e de recursos humanos desses pequenos municipios.
Porém, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE)/Fundacéo Sistema Estadual de Andlise de Dados (Seade) de 2012,
o municipio de Catanduva possuia uma populagdo de 113.764 habitantes,
sendo, portanto, considerado um municipio de grande porte. O indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM), em 2000, atingiu o valor de
0,833, estando acima da média estadual (0,82). De acordo com o indice
Paulista de Responsabilidade Social, o municipio foi classificado, nas edigoes
de 2006 e 2008, no Grupo 1, que engloba os municipios com bons indicadores
de riqueza, longevidade e escolaridade. Essas caracteristicas fizeram com
que esse contexto se mostrasse bastante peculiar em relagao as pesquisas
realizadas sobre a tematica.

Considerando o contexto no qual se insere nossa pesquisa e os objetivos
definidos, estabelecemos o seguinte problema: quais os principais motivos
para a implantagao de um SAE no ambito da REPM de Catanduva?

Realizamos uma pesquisa empirica com abordagem qualitativa do tipo
estudo de caso, uma vez que nao se objetivou nem houve a manipulacao de
variaveis, tampouco o tratamento estatistico dos resultados obtidos, mas
sim um estudo descritivo e interpretativo aprofundado da problematica
em questao, objetivando compreendé-la em um situado contexto sdcio-
histérico (Flick, 2009).

Como fontes de informag6es foram utilizados os seguintes sujeitos:
i) secretaria municipal de Educacao; ii) diretora do Departamento de
Orientacao Pedagdgica da secretaria municipal de educagdo (SME); iii) todos
os cinco diretores das EMEF do segundo ciclo da REPM; iv) todas as seis
professoras de ciéncias da REPM.

Para a coleta de informacgdes dos sujeitos foram utilizados os
procedimentos da entrevista reflexiva propostos por Szymanski (2010). Nas
entrevistas realizadas foram abordadas questoes referentes a: i) participacao
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do entrevistado e/ou seu conhecimento acerca do processo de escolha e
de implantacéo do SAE, além de sua percepcao sobre a receptividade da
comunidade escolar; ii) critérios, procedimentos e motivos para adogao do
SAE. Todos os sujeitos foram devidamente informados sobre os objetivos
da pesquisa e assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido.
Depois da transcricao das entrevistas, os nomes foram codificados, sendo
utilizada a letra G para os gestores e P para as professoras.

Utilizamos também como fontes de informagao os documentos oficiais
da SME acerca do tramite burocréatico legal sobre o processo de adogao e
implantacao do SAE na REPM de Catanduva. Como instrumento de coleta
de informagbes dos documentos, utilizamos um roteiro de andlise textual
para levantar informacoes acerca do tramite legal e dos critérios técnico-
administrativos de escolha do SAE adotado na rede municipal. Foram
investigados ainda os servigcos previstos em contrato para o processo de
implantacdo do SAE na rede.

Para tratamento e analise das informagdes coletadas, utilizamos
procedimentos da andlise de contetddo (Bardin, 2011) e da triangulagao
(Flick, 2009). Com os dados gerados e sua triangulacao, levantamos padroées
e relagdes entre eles, que nos permitiram elaborar inferéncias acerca dos
elementos que compuseram o processo de implantacao do SAE pela REPM
de Catanduva.

As motivag6es para adogdo de um SAE

Analisando as respostas dos gestores e das professoras, foi possivel
identificar que a REPM de Catanduva enfrentava problemas para o
desenvolvimento do trabalho escolar. Os problemas foram, teoricamente,
divididos em duas dimensoOes: problemas organizacional-estruturais e
problemas de recursos humanos. Na primeira dimensao agrupamos os
problemas referentes a: i) demandas associadas ao abrupto crescimento
do nimero de unidades escolares (UE) sob jurisdicdo do municipio; ii)
contingenciamento de gastos; iii) falta e inadequacao dos materiais didaticos;
iv) falta de unidade e continuidade no trabalho desenvolvido pelas UE da
rede. Na segunda dimensao se encontram os problemas relacionados a: i)
reduzido quadro de profissionais qualificados da SME; ii) ma formacao inicial
dos professores; iii) falta de comprometimento com o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico nas UE; iv) inadequacao dos contratos de trabalho.

Problemas organizacional-estruturais

Por meio da analise documental, identificamos que no dia 11 de maio de
2006 o entéo prefeito de Catanduva e a secretaria de estado da Educacgao
de Sao Paulo assinaram o termo de convénio que transferia as UE sob
jurisdigdo do Estado para o municipio. Até 12 de junho de 2006 a REPM
de Catanduva possuia 21 UE sob sua jurisdicao, entre as quais apenas 5
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UE ofereciam o EF. A partir de 13 de junho de 2006, a Rede sofreu um
incremento de 9 UE, passando a possuir 30 UE sob sua jurisdigcao, com 14
UE fornecendo o EF.

Segundo os gestores da SME, o abrupto crescimento no ndmero
das UE de EF atendidas pelo municipio em virtude do processo de
municipalizacao implicou o aumento da demanda por recursos financeiros e
por recursos humanos. Muitas UE municipalizadas apresentavam problemas
de infraestrutura como: falta de quadras esportivas cobertas, falta ou
inadequacéo de salas de informadtica, falta ou inadequacgao de bibliotecas
etc. Por isso, grande investimento necessitou ser direcionado para a reforma
de UE e a aquisicdo de equipamentos e utensilios.

—[...]1 quando eu cheguei, hd pouco havia também assumido [referindo-se
a REPM de Catanduval novas escolas estaduais, com a municipalizagao.
Entéo o Sistema fez “bum” [...] chegaram novas escolas para o municipio
que também ja era no &mbito de responsabilidade do municipio, nao sé
da questao de formacao, de atendimento. Entdo vocé imagina que foi
um todo, na merenda escolar, no transporte; tudo bem que ja havia
um atendimento, mas agora era nosso mesmo e nao do Estado. Entao,
foi assim: primeiro vieram as escolas, e a prefeitura fez intervencoes
em todas elas, qualificou-as, tornou os espagos muito mais agradaveis,
fez quadras cobertas, enfim, favoreceu que a pratica pedagdgica
acontecesse de uma forma até mais qualificada [...]. Muita coisa — e aqui
fica entre aspas — nés tivemos o apoio realmente do governo municipal
para nés trabalharmos, mas, em muitas coisas o breque de méao teve que
ser puxado mesmo em funcao da forma pela qual ele [referindo-se ao
prefeito] encontrou o municipio, de tudo que tinha que ser pago, enfim
verbas que nao sabia de onde tirar para fazer as coisas, entendeu? (G1).

— [..]1 ndo percebia que a secretaria da educagao tinha estrutura
pedagdgica suficiente para dar o acompanhamento e os encontros
metodolégicos de formagao para o professor (G2).

Os problemas com materiais didaticos enfrentados pela rede advinham,
a época, do mau funcionamento do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD). Segundo os sujeitos, os LDs recebidos pelas UE nao haviam sido
a primeira opcao e, além disso, a quantidade de LDs de um mesmo autor
para determinada série nao era suficiente para a quantidade de alunos
matriculados. Esse problema acabava acarretando dificuldades para o
desenvolvimento do trabalho didatico cotidiano nas UE. Em uma mesma
sala nem todos os alunos possuiam o mesmo LD de determinada disciplina,
e salas diferentes da mesma série também acabavam tendo LDs de autores
diferentes. Esse fato implicava problemas diretos para o desenvolvimento
do trabalho do professor, que, muitas vezes, precisava preparar material
didatico extra para conseguir trabalhar determinado conteddo, o que
demandava também tempo extra na preparacgao das aulas.

— [...] deu para perceber a dificuldade que na época tinha de material
pedagdégico na escola. Tinha em quantidade, mas nao tinha em qualidade.
Quando eu falo em quantidade, eu falo assim, vocé tinha duas quintas
séries, por exemplo, numa escola, tinha quantidade de livros, mas os
livros eram de autores diferentes da mesma disciplina [...]. Entao, tinha
livro de Histdria ou de Geografia que vocé nao tinha do mesmo autor
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para os alunos da mesma sala e ai a dificuldade, na época, dos préprios
professores estarem fazendo um trabalho [...]. Entdo, eu percebia
que dentro da proépria escola ja ndo se tinha uma unidade de proposta
pedagdgica e imagina dentro do municipio [...]. E a dificuldade que os
professores encontravam de administrar aquela quantidade de livros de
autores diferentes e de nao ter livros suficientes para todos os alunos
(G3).

Segundo as respostas, a falta de unidade e continuidade no trabalho
desenvolvido na rede estava relacionada a frequente e intensa modificagao
do quadro de professores das UE e a impossibilidade de a¢6es educacionais
de caréater continuo. Os gestores disseram que seu quadro de professores
sofria variacdes expressivas de um ano letivo para outro e, ainda, ocorriam
trocas de professores durante o proprio ano letivo. A alta rotatividade
no quadro de professores das UE foi atribuida a baixa remuneracdo da
profissdo quando comparada a outras funcées com mesma formacao
académica; ao mecanismo de atribuicdo de aulas do municipio, que
permitia aos professores com maior pontuagao escolherem as UE de sua
preferéncia para ministrar aulas; a desisténcia de alguns docentes; e,
ainda, aos excessivos pedidos de licenca. De acordo com os depoimentos,
essa modificacdo no quadro de professores das UE prejudicava bastante
o desenvolvimento do trabalho escolar. Prejuizo percebido pela falta
de unidade e de continuidade do trabalho desenvolvido e pela falta de
entrosamento entre os docentes.

— Mas traz um desgaste muito grande, visto que nem sempre nos
vamos ter os mesmos professores de um ano para o outro ano [...].
Ent&o, vocé pode estar pegando professores ai que nunca deram aula,
que é a primeira vez. E isto ndo é um ou outro professor, sdo vérios,
dezenas de professores [...]. Este rodizio que tem... Esse fluxo de
professores diferentes na escola, isto atrapalha bastante a escola, nao
déa continuidade. Continuidade é muito importante. A gente percebe
[...] eu, na questao da gestao, depois de sete anos na gestao, o quanto
foi importante ter uma continuidade de um pensamento de gestor,
um comportamento no pensamento do coordenador pedagdgico. E o
professor é a mesma coisa, vocé tem um professor esse ano, porque
a educagdo tem que ser um processo continuo e, se vocé corta aquele
professor, aquele outro professor que entra, mesmo que ele tenha boas
intencdes, é conhecedor e tudo, mas muda a maneira de dar aula, é
praticamente um aluno mudar de escola (G3).

— E muito dificil, muitos professores tiram licenca, tem professor que
tira licenca o ano inteiro, tem professor que da aula dois meses, para,

porque pega outro lugar. Entdo isso dai é muito dificil, nés temos
professores entrando agora no final do ano praticamente, tem professor
que comegou hoje [outubro de 2012] (G6).

Problemas de recursos humanos

Conforme discutimos anteriormente, a transferéncia das UE sob
jurisdicao do estado para o municipio, incorreu no crescimento abruto
da REPM de Catanduva e ainda provocou o aumento da necessidade de
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profissionais qualificados para cuidar dos cursos de formacao continuada,
do assessoramento didatico-pedagdgico e do assessoramento juridico-
administrativo. Contudo, a SME, segundo os gestores, ndo possuia um
quadro de funcionarios que permitisse o adequado atendimento e a gestao
de uma grande e complexa rede. Como pode ser visto no Quadro 1, até 2012,
a SME nao possuia profissionais contratados especificamente para cuidar
da formacao continuada de professores e de cursos didatico-pedagdgicos
diversos de uma rede com 30 UE e mais de 900 funcionérios.

Quadro 1 — Relagédo de Funcionérios da SME de Catanduva

Cargo Nl’n:ner.'o d(-.)
profissionais

Secretéria municipal de Educagéo 1
Diretora do Departamento de Orientacao Pedagdgica 1
Diretora do Departamento de Educacao 1
Diretora do Departamento de Assisténcia ao Educando 1
Diretor de divisao 1
Diretora do Departamento de Patrimoénio 1
Chefe da Divisdo de Merenda Escolar 1
Chefe da Secao de Controle e Acompanhamento de Programas 1
Especiais

Chefe da Divisao de Orientacdao Pedagdgica 1
Chefe da Divisdo Técnico-Administrativa e de Recursos Humanos 1
Chefe da Divisao de Transporte e Manutencdo da Rede Escolar 1
Chefe da Divisao de Programas Especiais 1
Supervisores educacionais 4
Recepcionista 1
Auxiliar administrativo 1
Assessor técnico 1
Auxiliar de servigos gerais 3
Nutricionista 1
Auxiliar de biblioteca 1
Encarregado de educagéao profissional 1
Gerente do Centro de Atengdo Integral a Crianga (Caic) 1
Total 26

Fonte: Elaboragao prépria.
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Outro problema apontado se refere a situacdo da formacao inicial dos
professores. De acordo com o0s gestores, grande parte dos professores
chegava as UE sem ter recebido formacao inicial que os permitia lidar
satisfatoriamente com os desafios e responsabilidades exigidos pelo cargo.
A formagao inicial dos professores estaria muito distante da realidade
cotidiana das escolas publicas e, assim, muitos docentes ndo chegariam
preparados adequadamente para lidar com a complexidade de uma sala
de aula.

Além dama formagcao inicial, muitos gestores relataram o enfrentamento
de grandes problemas referentes a falta de comprometimento de
professores em relagao ao desenvolvimento do trabalho escolar, percebido
pela falta de motivacao para estudos de formacao continuada e pela falta
de envolvimento com os resultados de aprendizagem dos alunos. Aliada a
esse fato, a situacao do contrato de trabalho, que concebia, reduzidamente,
o trabalho do professor como o trabalho estritamente didatico em sala de
aula, inviabilizava agdes de planejamento mais sistematicas e consistentes
ao longo do ano, agdes de formacado continuada e preparacdo didatico-
pedagdgica, j& que eram poucos 0s momentos que os docentes possuiam
para se reunirem e refletirem coletivamente.

— [...] a qualificacao de professores, que é um desafio hoje, na minha
opinido, a formagao que um professor hoje té tendo é muito distante
da realidade (G3).

— [...] al como que a Secretaria da Educagao teria condigdes de estar
fazendo esta gestao desse acompanhamento e dessa ajuda? Eu acho
que neste momento nao teriamos condicoes, entendeu? [...] a pedagogia
estéd muito distante da Rede (G?2).

Os problemas enfrentados com os materiais didaticos associados a
falta de contingente de profissionais qualificados, segundo os gestores,
faziam com que as escolas ficassem “meio perdidas” e ndo houvesse
unidade de proposta pedagégica na REPM de Catanduva. Somando essa
falta de contingente de profissionais qualificados da SME a questao da méa
formacao inicial de muitos docentes que atuavam nas UE e ao problema
da falta de professores efetivos da rede, percebemos o grande problema
enfrentado pelos gestores da SME quanto a perspectiva de melhoria da
qualidade do trabalho escolar.

Devido ao pacote de servigos ofertados por um SAE, que incluia o
fornecimento de apostilas didaticas, de portal na internet, de cursos de
metodologia e assessoramento pedagdgico, os gestores entreviram que
a contratacao de uma empresa que oferecesse esses servigos fosse um
meio de suprir as deficiéncias e defasagens da REPM de Catanduva. O
pacote de servigos contratados e as caracteristicas padronizadas do SAE
seriam os fatores que garantiriam a uniformizagao e a continuidade do
trabalho didatico desenvolvido nas UE, ja que estas passariam a utilizar um
material didatico padronizado e estruturado e teriam o mesmo cronograma
programatico para o ano letivo de toda a rede.
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professores aos gestores devido a experiéncia de trabalho com SAE em
escolas particulares e até em escolas de outras REPM. Pesou ainda a
possibilidade de se implantar na rede um SAE reconhecido e utilizado por
muitas escolas particulares. Se o ideario do senso comum considera as
escolas particulares como instituicdes de qualidade, a prefeitura municipal
estaria proporcionando essa mesma qualidade aos alunos das escolas

— [...]1 quando eu percebi que o sistema estruturado, além dessa
unidade na Rede, que todas as escolas estao ensinando a mesma coisa,
claro que ai depende de cada professor, de cada sala de aula, outras
variantes entram neste momento, mas ela dd uma unidade na Rede.
Quando eu percebi que os encontros, que eram encontros, ja que
estao estipulados dentro do contrato, onde o professor recebe uma
formacdo metodolédgica, ligada diretamente ao sistema estruturado
e que a secretaria da educacdao nao tinha condicées de fazer este
acompanhamento, foi o que me fez continuar. Depois, nés conseguimos
também fazer uma parceria em termos da avaliacdo, e isto também
fortaleceu pra que a gente decidisse estar continuando. Portanto,
foram vaérias variaveis, que me fizeram acreditar que era importante
continuar e ficou até hoje [2012] [...]. Entdo, como eu acabei de dizer,
o primeiro item que eu acho importante é ter uma unidade na Rede. O
segundo item é que ele garantiu um pouco a educagado continuada dos
professores. O terceiro item, eu acredito que o material é bom, ele vem
de encontro [sic] com as expectativas da gente, que é dar uma qualidade
[...]. Eu penso que sim, até com as auséncias dos professores que ainda
percebo muito grande, eu acho que o que é publico, exemplo: licenca
prémio, licenca saude... A rede privada ndo funciona assim, vocé tendo
um sistema estruturado, até quem vem substituir, garante uma certa
continuidade, garante aprendizagem, isto é relevante [...]. Com certeza,
para mim, foiisto que eu te disse, a unidade, a seguranca, a garantia dos
encontros, isto para mim me deu muita seguranga (G2).

A aquisicao de um SAE também foi motivada pela cobranca de alguns

publicas.

possibilidade de melhoria de aspectos estrutural-organizacionais e
aumento dos indices das UE em avaliagbes externas. A melhoria nos

— Primeiro, na época, partiu dos proprios professores, porque eles
viam a dificuldade que eles tinham de carregar um livro de um autor
para uma série, outro livro de outro autor, tinham que tirar cépias,
tinham que fazer algumas situacdes, porque nao trabalhavam, nao
tinham uniformidade, nesta questao [...]. Entao, primeiro partiu dos
professores, de alguns deles até de experiéncias de escolas particulares,
experiéncias de outras cidades que [eles] tinham, j& nos cobravam a
questao de a escola, de o municipio, ter um sistema apostilado também
(G3).

— Como a gente fala que escola particular é muito melhor, o sistema é
apostilado, né?, e os alunos avancam. Entao a nossa expectativa era de
avanco, de poder ensinar o aluno a escrever. Querendo ou nao, a nossa
maior dificuldade é ensinar o aluno que nao quer aprender, porque
ensinar quem quer é 6timo, ndo é?, e ensinar quem nao quer é dificil.
Entao, a gente pensou assim: com o apostilamento os alunos que nao
querem vao ficar entusiasmados e eles vao querer aprender, nao é?
Entdo a nossa expectativa era de melhora na aprendizagem (G6).

Com a aquisicao do SAE, as expectativas giravam em torno da
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aspectos estrutural-organizacionais se daria por meio da padronizagao, da
organizacao e da facilitagdo do trabalho didatico nas UE; facilitaria também
a realizacao de avaliagOes externas anuais justamente em funcao dessa
uniformizacgdo do trabalho didatico na rede. Como consequéncia dessas
melhorias, muitos gestores esperavam que ocorresse a elevacao dos indices
obtidos pelas UE em avaliagbes externas.

— Olha, a expectativa era grande, bem grande, porque o departamento
é um departamento pesado. Vocé tem sob a sua responsabilidade todas
as escolas sejam da educacgao infantil, ensino fundamental 1 e 2 e EJA.
Entao vocé tem que ampliar muito a sua visao de educacao, os tramites
que sao exigidos. Entao, a expectativa era muito grande, até porque
na primeira Prova Brasil, em 2005, o municipio ficou com 3,8 ou 3,9,
coisa assim. Entao, haja félego para a gente buscar estruturar e deixar
manter um pouco a qualidade, esta busca pela qualidade (G1).

— Para o diretor... Eu acho que ele teve assim, de certa forma, tanto
diretor como coordenador, eles tém uma informacédo pra saber em que
ponto o professor estd na disciplina, porque ele sabe que vai terminar
aquele bimestre, e todas as salas vao estar mais ou menos no mesmo
ponto da matéria do ano todo. Acho que pra eles foi bom nesse sentido
[...] tem que seguir tais e tais elementos pra cada série [...]. Quer
dizer, a P1 trabalha no periodo da manha um tema, eu posso nao estar
exatamente naquele tema no periodo da tarde, mas eu vou trabalhar
aquele tema pelo menos naquele bimestre, e em certo momento todas
as séries ja fizeram aquilo 1a. Entéo, de certa forma, eu acho que foi isso
que aconteceu (P2).

Por meio da anélise documental, constatou-se que a REPM de Catanduva
contratou o SAE Positivo por meio de licitacdo na modalidade “concorréncia
do tipo técnica e preco” no ano de 2007. Entre as 14 empresas que retiraram
o edital de concorréncia, apenas as empresas Editora Grafica Opet Ltda.
e Grafica e Editora Posigraf S/A (Positivo) apresentaram a documentagao
necessaria para participar do certame dentro do prazo estabelecido.
Contudo, a Editora Gréafica OPET Ltda., por ndo apresentar seu cadastro de
contribuinte municipal e seu registro na Associacao Brasileira das Empresas
de Software, foi eliminada do processo de concorréncia. Segundo a ata de
reunido da comissao julgadora de licitacdo de dezembro de 2006, depois da
andlise favoravel da comissao especial da SME de Catanduva, o Positivo foi
declarado vencedor da Concorréncia n°® 8/2006. Assim, desde o ano 2007,
o SAE Positivo passou a fornecer apostilas, assessoria pedagdgica e cursos
de capacitacao para o corpo docente e a equipe diretiva da rede.

No que se refere ao processo de escolha, constatou-se que esse se
restringiu aos gestores da REPM de Catanduva. Alguns gestores das UE
participaram apreciando os materiais de SAE e opinando sobre a qualidade
dos servicos oferecidos. Segundo os depoimentos dos professores, nao
houve ampla consulta aos docentes e o processo nem mesmo contou com
sua participagao efetiva.

— Olha, nds nao participamos diretamente do processo da escolha, nés
analisdvamos alguns dos materiais que vieram, e com a experiéncia
de alguns professores de primeiro ano, de segundo ano, analisdvamos
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e eles opinavam sobre o melhor material que tinha. Nas escolas que
a gente levava, chegavam alguns coordenadores, analisavam o livro
do primeiro ano, o livro do segundo ano, e ai foi feito uma escolha e,
acredito eu, que, no final, junto com o departamento pedagdgico da
secretaria, optaram por um material que acho que, além da questao
do preco, que nado pode ficar fora disso, mas também a questao da
qualidade de trabalho em que professores e coordenadores na época
deram suas opinides e analisaram isso dai... (G3).

—Bom, nao houve consulta para os professores. A gente nao teve acesso
ao material para escolher, para dar opiniao [...]. Agora, o que aconteceu
mesmo s6 quem ta 14 dentro [referindo-se a SME] para eles falarem.
Na época foi toda uma midia, que era o Sistema do Positivo, que era
um sistema 6timo [...]. Na verdade, nés nunca paramos para pensar o
porqué dessa apostila, fomos investigar a fundo [...] eu lembro que a
gente nao teve escolha. Nao foi colocado [sic] pra nés varios sistemas
apostilados pra gente decidir, foi uma coisa de secretaria, uma coisa
politica [...]. S6 sei que a gente nao pode escolher nada (P1).

Consideragbes finais

O caso que investigamos, ao contrario dos casos descritos por Adrido
et al. (2009), foi o de um municipio de grande porte, com bons indicadores
de desenvolvimento e com autonomia financeira, mas que estabeleceu
parceria com o setor privado por meio da aquisicao de um SAE. De modo
geral, identificamos que, diante dos amplos, complexos e multifacetados
problemas enfrentados pela REPM de Catanduva, a SME, reconhecendo sua
impossibilidade de, em curto prazo, atender as demandas e responsabilidades
da rede, adquiriu um SAE. Essa situacao se relaciona, assim como vem
ocorrendo em nivel nacional (Araujo, 2005; Pinto, 2007; Arelaro, 2007), ao
processo de municipalizagdao do EF em Catanduva, que ocorreu de forma
abrupta com a transferéncia direta de grande numero de UE sob jurisdicao
do estado para o municipio.

Como destacado por Saviani (2010), no contexto da corrente pedagogica
neotecnicista, as redes de ensino passam a ser avaliadas precipuamente por
sua eficiéncia e produtividade travestidas em indices de avaliagdo externa.
Esses indices séo utilizados para o ranqueamento das redes, fato que esta
diretamente ligado a opinido da populagdo acerca da qualidade do trabalho
desenvolvido pelo setor publico no ambito da educagdo (Bonamino; Sousa,
2012). Assim, entre os fatores de influéncia da aquisicao do SAE na REPM,
estava a sensacao de seguranca dos gestores quanto ao desenvolvimento do
trabalho escolar. Como se tratava de um contrato firmado entre a prefeitura
municipal e o SAE, todas as condi¢6es estipuladas deveriam ser cumpridas;
logo, isso forneceria maior seguranca para a gestao da SME no tocante
a garantia da formacdo continuada dos profissionais, ao assessoramento
permanente para dividas e necessidades e ao fornecimento das apostilas para
todos os alunos de todas as UE da rede. Além disso, parece-nos evidente o
pensamento neoliberal do fracasso da escola e da gestao publicas para lidar
com os problemas e desafios da rede e, consequentemente, do reconhecimento
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do grande avanco que seria promovido por meio da aquisicdo de um sistema
de ensino privado, renomado e, consequentemente, mais eficiente.

De modo geral, nosso estudo de caso identificou que as motivagoes
da maior seguranca dos gestores da rede para a aquisicao do SAE
foram relacionadas a possibilidade de melhoria de aspectos estrutural-
organizacionais, que permitiria a superagao, ao menos parcial, de problemas
de recursos humanos e que contribuiria para o aumento dos indices das UE em
avaliacoes externas. Essa melhoria nos aspectos estrutural-organizacionais
se daria por meio da padronizacdo, da organizacao e da facilitacao do
trabalho didatico nas UE em fungao da utilizagdo de materiais apostilados
estruturados.

A aquisicdo de um SAE para toda a rede, a fim de promover a
padronizacao do trabalho dos professores, como um modo efetivo de resolver
os problemas identificados de ma-formacéao inicial e de condigdes precarias
de contrato de trabalho, revela uma concepcao de trabalho docente pautado
no modelo de racionalidade técnica (Montero, 2005), uma vez que, nesse
contexto, a principal funcao do professor é a aplicacao controlada, utilizando
os melhores meios técnico-didaticos, daquilo que foi concebido e estipulado
externamente por especialistas. A imposicao das apostilas rigidamente
estruturadas e moduladas acaba por se configurar como um processo de
terceirizagao didatica (Bego, 2013; Bego; Terrazzan; Oliveira, 2015), em que
os professores da rede sao alienados de parte de seu trabalho didatico, que,
sendo auténomo, deveria envolver delimitacdo de objetivos pedagdgicos,
definicao, selecao e sequenciamento de conteuidos de ensino, bem como
definicdo dos mecanismos e instrumentos de avaliagéo.

Identificamos que os gestores enfrentavam diversos problemas
vivenciados na rede e que nao vislumbravam possibilidades objetivas de
dirimi-los. Todavia, a decisao pela aquisicao de um SAE na REPM de Catanduva
foi tomada essencialmente pelos dirigentes ligados a prefeitura municipal e a
SME e, por isso, podemos afirmar que a escolha do SAE se deu na esfera da
SME e, parcialmente, na esfera da gestao das UE. Os professores da rede nao
participaram efetivamente com direito a opiniao e, sobretudo, com direito a
interferéncia. E possivel afirmar que os problemas da rede foram tratados
de modo imediato e meramente técnico e apenas mediatamente publico e
democratico. Desse modo, o processo de aquisicdo e de implantacao do
SAE no ambito da REPM de Catanduva se caracterizou como um processo
verticalizado e autoritario. Essa caracteristica demonstra a auséncia de
espagos de decisao coletiva e exercicio da democracia participativa, conforme
designa o principio da gestdo democratica presente na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional de 1996 (Brasil, 1996a), o qual, ironicamente,
seria potencializado e fortalecido pela descentralizagdo, pois a geréncia e a
administragdo locais encurtariam a distancia entre as instancias de poder
decisério e os profissionais da educacao, diminuindo a burocratizacao e
propiciando mudancas de forma mais acelerada (Azanha, 1991).

Nesse sentido, a instituicao escolar assume a condicao de executora de
prescricoes verticalizadas em detrimento da condicao de locus de exercicio
da gestao democrética, segundo a qual deveria haver a participacao de seus
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profissionais no processo politizado de formacgao da vontade legitimada pela
coletividade. Dessa forma, a insercao de um sistema estranho que concebe e
oferece mecanismos de controle para o desenvolvimento do trabalho escolar
acaba ocorrendo sem maiores reflexdes ou, até mesmo, sem resisténcia.
Em sintese, em um contexto de pensamento neoliberal e de corrente
neotecnicista na educacéo, vivenciamos em nosso Pais, no campo
educacional, a supressdo cada vez mais aguda do setor publico estatal
e de seus espagos democraticos de decisdo coletiva, a transferéncia
das obrigagbes legais proprias do setor publico para o setor privado e,
paradoxalmente, a subvencao desse ultimo pelo erario do Estado.
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Resumo

No contexto da educagdo a distancia, o material didatico impresso
(MDI) constitui uma das principais midias utilizadas no processo de ensino e
aprendizagem no Brasil. Contudo, também figura como um dos mecanismos
didaticos com piores indices nas avaliacbes discentes. A partir dessas
questoes, analisa-se o desenvolvimento do MDI, com base no estudo do
corpus, investigando as nuances do design educacional e seus componentes:
objetivos de aprendizagem, secOes temaéticas, atividades, linguagem
e imagens. Ratificando a andlise, obtém-se as impressoes dos alunos
usuarios do material acerca desses elementos, a partir de questionario
estruturado. Os trabalhos de Barreto et al. (2007), Barreto (2012), Filatro
(2009), Filatro e Cairo (2015) e Preti (2010) sao utilizados como subsidios
tedricos relacionados ao design educacional. Embora demande adequagdes
aos estudos recentes, o corpus selecionado se mostrou satisfatério quanto
a experiéncia de aprendizagem.

Palavras-chave: educagao a distancia; design educacional; material
didatico impresso.




Abstract
Instructional design and the printed teaching material for distance
education: a brief overview

In Brazilian distance education, printed teaching materials are one
of the primary media used in the teaching-learning process. However,
they are also one of the worst-rated pedagogical mechanisms in students’
evaluations. Hence, the development of these materials is analyzed, based
in the study of a corpus, through the nuances of the instructional design and
its components: learning objectives, thematic sections, activities, language
and images. To confirm the analysis, a structured questionnaire was used to
gather students’ impressions on the material, in view of the aforementioned
components. As theoretical basis on instructional design, it was employed
the views of Barreto et al. (2007), Barreto (2012), Filatro (2009), Filatro and
Cairo (2015) and Preti (2010). In conclusion, although the analyzed material
requires adjustments to match the most recent studies, the selected corpus
proved satisfactory with respect to the learning experience.

Keywords: distance education; instructional design, printed teaching
material

Introdugéo

No decorrer da histéria da educacao, o material didatico de base textual
conquistou o status de um dos pilares do processo de ensino e aprendizagem,
sendo, década apos década, extensamente adotado por escolas e instituicoes
de formagao livre.

Embora marcada por alteracoes de paradigmas e implementacdes de
novas tecnologias, a pedagogia moderna ainda confia ao material didatico
textual grande responsabilidade, conferindo a ele ndo somente funcodes
instrumentais, mas ideoldgicas, culturais e politicas, relacionadas também
a formagao do individuo como cidaddo, seja esse material impresso ou
disponibilizado digitalmente. Na educacao a distancia (EaD), além dessas
atribuicdes, o material didatico tem seu papel consagrado gragas a seu
potencial como ferramenta de ampliacao do acesso a educacao, favorecendo
ainclusao, a democratizagao do saber e a promocao da autonomia do aluno.

Partindo dessa reflexao, enfatiza-se a necessidade de estudos sobre a
concepcao e o desenvolvimento desse tipo de material que, para fins desta
pesquisa, sera doravante indicado como material didatico impresso (MDI),
independentemente do suporte midiatico pelo qual é veiculado. Assim sendo,
o presente trabalho analisa a construgao do MDI, transitando pelos aspectos
do design educacional, apoiado em pesquisas tedricas de referéncia na area.

Assim como a EaD teve diversos avancgos tedricos, metodolégicos
e tecnoldgicos, também o MDI sofre varias mudancas. De acordo com o
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Anudrio Brasileiro Estatistico de Educagao Aberta e a Distancia (2007),
o material impresso foi, entdao, a midia mais utilizada na modalidade a
distancia no Brasil, chegando a 86,4% do total.

Em 2014, os dados do Censo EAD.BR confirmaram a manutencao
dessa preferéncia: de 254 instituicoes brasileiras de EaD respondentes a
pesquisa, os “livros eletrénicos e outros textos digitais” ficam em primeiro
lugar no somatério e individualmente por tipo de curso (Abed, 2015, p. 98).

Notadamente, o MDI figura como referencial da EaD, apresentando-se
como uma das principais midias pelas quais os alunos interagem com
novos conhecimentos durante seus estudos formais (Barreto et al., 2007).
Outrossim, o material didatico carrega diversas nuances em sua construgao:
como texto, traz em si o discurso (Fiorin, 2007), que se apresenta traduzido
nas concepgdes pedagdgicas, na linguagem utilizada e nos conteudos
escolhidos; traz os recursos educacionais utilizados, a arquitetura de sua
informacao, as imagens selecionadas e as atividades.

Entende-se que esse material constitui um recurso de socializagao
do conhecimento, de dialogicidade e de interacao entre aluno, informacgao
e aprendizagem. Por esse viés, ha a necessidade de se conceber estudos
e entendimentos sobre as concepcgoes e as linguagens veiculadas nessa
midia. Afinal, MDI nao significa apenas uma entrega de conteudo e/
ou o fazer tedrico de uma disciplina. Implica formacdo, concebida com
autonomia, para que diferentes sujeitos, com diversas origens, histérias
de vida e inteligéncias possam construir com plenitude uma aprendizagem
significativa.

Material didatico impresso para EaD: desafios e possibilidades

Atualmente, pesquisadores e cientistas da educagao tém clareza
acerca da importéncia dos estudos sobre os materiais didaticos impressos
utilizados em cursos de formacao. Conforme Damiana e Pena (2016), se
até a década de 1980 as pesquisas se detinham em questionar a ideologia
veiculada nesses materiais, hoje sdo destinadas aos mais diversos tipos de
investigagao, gracas ao rompimento com a crenca de que o material didatico
constitui apenas um apanhado de valores da ortodoxia vigente. Emergiram
a discussao as mediagdes que ocorrem entre material e atores envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem.

Choppin (2004) destaca que, historicamente, os materiais didaticos
exercem quatro funcoes basilares, que variam quanto ao ambiente
sociocultural e a época em que estéo inseridos, as disciplinas e aos niveis
de ensino, aos métodos e as formas de utilizacao: fungao referencial, funcao
instrumental, fungao ideolégica e cultural e funcdo documental.

Trazendo a discussao para o ambito da EaD, pode-se dizer que o
material didatico, especificamente a midia impressa para essa modalidade
(apostilas, livros, cadernos didaticos, incluindo os digitais, passiveis de
impressao), € um campo vasto de andlise, compondo um dos processos
relativos ao planejamento e a implementacao da EaD, com finalidade de
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“facilitar a construgdo do conhecimento e mediar a interlocucao entre
estudante e professor” (Brasil. MEC, 2007, p. 13). O MDI para EaD é “um
texto dialégico, uma aula expositiva em forma textual, escrita de maneira
estruturada para ser apreciada como texto, quer seja apresentada em
suporte fisico, quer em eletrénico” (Trimer, 2012, p. 314).

Embora, ao se falar de educacdo a distancia, a lembranca das
tecnologias digitais sejam acionadas quase automaticamente, cabe lembrar
que em diversas localidades, em especial no interior do Pais, o acesso as
midias digitais e a rede de computadores ainda é escasso, sendo o MDI um
suporte de extrema valia para os alunos.

A especificidade do MDI para a EaD [...] ndo esta apenas no design,
em seu aspecto didatico, mas também no papel politico do grupo que
assume a empreitada da producao deste material, tendo em vista sua
proposta de formacao de determinado profissional. (Preti, 2010, p. 19).

Assim, o MDI centra-se na aprendizagem, que “é o processo pelo qual
o individuo transforma informagdo em conhecimento” (Belisario, 2013, p.
230). Para que o MDI consiga tal intento, precisa constituir-se de elementos
motivadores, reflexivos, dialégicos e, ao mesmo tempo, conectados as
politicas ideoldgicas do contexto no qual o curso se insere. Tal estrutura
se consegue conciliando as informac6es em uma arquitetura que privilegie
a autonomia do aluno, sendo o MDI elaborado de forma adequada ao
apreqdizado a distancia e preparado para distribuicoes mididticas diversas.

E evidente, pois, que o material precisa revestir-se de algumas
caracteristicas especificas. Preti (2010), nesse sentido, menciona que, do
ponto de vista do texto, dois aspectos precisam ser considerados: linguagem
clara e precisa, de modo a estabelecer um didlogo com o aprendiz, e
utilizagao de recursos visuais, como quadros, tabelas e sumarios, facilitando
a compreensao, permitindo a reflexao e estimulando o interesse do aluno.
Trimer (2012) pontua, ainda, que o desenvolvimento do material que
combine conteudo, abordagem dialégica e aprofundamento tedrico é um
dos desafios do MDI para a EaD. Adiante, serao detalhados alguns desses
elementos e estratégias.

O processo de design educacional

Atencao especial deve ser voltada a forma de construgao do material
didatico para a EaD, garantindo unidade entre os conteudos, cobrindo-os
de forma sistematica e organizada (Brasil. MEC, 2007, p. 15). Por tras
dessa organizacao, hd o que se convencionou chamar de arquitetura
da informacdo, que consiste na maneira como as informacoées sao
disponibilizadas no material, combinando a organizacao dos conteudos
e a criacao de uma interface que propicie a navegacao fluida entre eles
e, também, as possibilidades de desdobramento e interagdes com outras
informagdes e outras midias (Barreto, 2012).

Destaca-se, nesse momento, o design educacional, essencial no
desenvolvimento do MDI, que contempla nao somente o trabalho com a
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arquitetura da informacdo, mas também o revestimento do material de
linguagem comunicacional e pedagdgica (Preti, 2010, p. 50) e a aplicacao
de recursos educacionais para que o aluno possa aprender os conteudos,
além de desenvolver o pensamento critico. Indo além, esse processo
envolve também:

[...] planejamento, o desenvolvimento e a aplicacdo de métodos,
técnicas, atividades, materiais, eventos e produtos educacionais
em situagOes didaticas especificas, a fim de promover, a partir dos
principios de aprendizagem e instrugdo conhecidos, a aprendizagem
humana. (Filatro, 2009, p. 3).

Para que o resultado final seja eficiente e satisfatério, o processo de
design educacional deve englobar desde a concepg¢ao mais ampla do material,
caminhando pelo plano da filosofia educacional, das teorias de aprendizagem
e dos projetos politico-pedagdgicos dos programas educacionais, até o nivel
mais especifico e concreto, como o refinamento das unidades de estudo, o
texto didatico do material ou mesmo a elaboracao de atividades (Barreto
et al., 2007; Filatro, 2009; Filatro; Cairo, 2015).

O processo de design educacional envolve a andlise contextual, que
“consiste em examinar a dinamicidade entre os diferentes niveis contextuais
a fim de identificar as necessidades ou os problemas de aprendizagem,
caracterizar o publico-alvo e levantar as restrigdes técnicas, administrativas
e culturais” (Filatro, 2009, p. 36), aprofundando o entendimento do problema
educacional e dos objetivos a serem empreendidos. Filatro e Cairo (2015)
reforcam que, por meio do planejamento e da coleta e avaliagao de dados
da andlise contextual, as necessidades de aprendizagem séo aclaradas, além
de levantadas potencialidades e restricoes, tanto do contexto de produgao
do material quanto de sua utilizagao.

H4& especificidades a serem consideradas por toda a equipe de
desenvolvimento do MDI para EaD, cabendo reforcar que esse perfil do
material nao deve fazer as vezes de um livro-texto ou de um artigo cientifico:
deve funcionar como uma verdadeira aula a distancia. E necessario que o
produto final seja capaz de refletir tudo aquilo que constaria em uma aula
presencial; capaz de ensinar, além de verter conteudos importantes de
leitura (Barreto et al., 2007).

Com isso, verifica-se que o processo de design educacional para a
EaD é complexo, e devem ser levados em consideragao diversos principios
pedagdgicos, entre eles os desenvolvidos por Barreto et al. (2007) em sua
obra: coeréncia entre objetivos de aprendizagem e abordagem pedagdgica
utilizada; contextualizacdo do conteudo; énfase na formacao e no
desenvolvimento de competéncias; estimulo a autonomia; aprendizagem
significativa; metas e critérios claros de avaliagdo; uso de exemplos e
analogias para facilitar o entendimento; uso de suporte visual e imagético
e de linguagem adequada ao publico-alvo. Dito isso, planejamento e analise
dos elementos que dialogam com o design educacional sdo nao somente
salutares, como necessarios ao processo de ensino e aprendizagem.




O design educacional em perspectiva: uma anélise de corpus

Ao considerar a elaboracdo de quaisquer materiais pedagégicos
— seja em dimensao macro, como a curricular, ou micro, como objetos
de aprendizagem —, ha quatro questdes fundamentais que precisam ser
respondidas pelo material: que propésitos educacionais estdao sendo
buscados; que experiéncias educacionais permitem que esses objetivos
sejam alcancados; qual a organizagdo mais eficiente dessas experiéncias;
e de que forma é possivel verificar se os objetivos propostos estdo sendo
alcancados (Filatro; Cairo, 2015, p. 15).

Com base nessas perguntas e nos estudos sobre o desenvolvimento dos
MDIs, serao descritos e analisados brevemente determinados elementos
desse processo, colocando em perspectiva os tracos do design educacional:
unidades temadticas, objetivos, atividades de aprendizagem, boxes de
elementos periféricos, linguagem e imagens e recursos graficos.

Para esta pesquisa, foi analisado o livro didatico Geografia da Populagao
(Dantas; Morais; Fernandes, 2011), da disciplina Dinamica Populacional,
ofertada no 4° moédulo da licenciatura em Geografia, oferecida pela
Universidade Federal de Ouro Preto (Ufop). O MDI em questao, produzido
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), em parceria com
a Universidade Aberta do Brasil (UAB), foi idealizado para ser utilizado em
conjunto com atividades on-line, como féruns de discussdo e videoaulas,
disponibilizadas no ambiente virtual de aprendizagem do curso.

Buscando adquirir informagées sobre o perfil do publico-alvo ao qual
o material foi destinado e coletar informagoes sobre as impressoes desses
alunos acerca do MDI, enviou-se um questionario eletrénico estruturado,
de adesao voluntdaria, aos 15 alunos do polo de Ipatinga, Minas Gerais, que
utilizaram o material em seus estudos. Foram obtidos 9 (60%) respondentes
como populagao total da pesquisa. Desse total, a maioria ndo possuia
experiéncia prévia com a modalidade a distédncia da educacao (88,9%).

As questoes referentes as caracteristicas do material e as impressoes
dos alunos com relacdo ao seu uso tiveram o intuito de complementar
quantitativamente, retificando ou ratificando, a andlise feita do material, de
aporte qualitativo. O questionario foi dividido em seis eixos: interacdo dentro
dos textos; linguagem utilizada no material, conteddo das unidades; recursos
dentro das unidades; atividades; tratando da aprendizagem. Frisa-se que
o interesse, aqui, é relacionar os recursos educacionais encontrados no
corpus da andlise as teorias pedagogicas e as recomendacdes encontradas
na literatura especializada sobre MDI, discutindo a eficacia de cada um
deles no processo de ensino e aprendizagem.

Unidades didaticas
De acordo com Preti (2010), as unidades, para que sejam consideradas

didaticas, devem preencher alguns requisitos necessarios ao processo de
ensino e aprendizagem, sendo os quatro principais: objetivos, conteudo,
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atividades e avaliagdo. O autor também recomenda que sejam abordados de
dois a trés temas principais em uma unidade didatica, divididos em se¢oes
tematicas, e que cada unidade contenha trés ou quatro objetivos. Por sua
vez, cada segao deve possuir em torno de cinco paginas cada uma, estando
relacionada a um ou dois objetivos especificos, contendo, pelo menos, uma
atividade de estudo.

O livro Geografia da Populacdao (Dantas; Morais; Fernandes, 2011)
possui, em formato digital, 254 péginas, estando dividido em 12 unidades
didaticas, denominadas “aulas”. Contendo em média 20 paginas, cada aula se
encontra subdividida em: apresentagao, objetivos, secées tematicas, resumo,
autoavaliagao, referéncias e anotacées. Cada segao temaética conta, ainda,
com atividades, boxes de elementos periféricos e recursos graficos diversos.
O Quadro 1, a seguir, particulariza alguns dos elementos constituintes das
unidades didaticas do MDI em questéao, a partir dos requisitos relacionados
por Preti (2010).

Quadro 1 — Detalhamento das Unidades Didaticas do Material
Geografia da Populagédo

Aula Secgoes Objetivos Atividades Paginas
1 5) 4 4 18
2 5 3 3 16
3 B 4 3 18
4 4 4 3 16
5] ) B 3 24
6 4 4 3 18
7 5 4 B8] 22
8 6 5 4 28
9 B 4 4 20
10 6 5 4 24
11 4 4 2 20

12 4 5 2 15

Fonte: Elaboracao prépria.

Como é possivel observar no Quadro 1, em 6 das 12 aulas, hd mais
segOes tematicas do que objetivos propostos, abrindo uma lacuna para duas
hipéteses: a existéncia de segdes cuja separagao temética ndo corresponde
diretamente aos objetivos citados e a existéncia de mais de uma segao
tematica para cada objetivo.
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Buscando ampliar a investigagdo, foram distribuidas aos alunos
algumas perguntas a respeito dos contelidos das unidades didaticas.
Com relagdo a quantidade de conteddo apresentada em cada unidade,
questionou-se se ela foi satisfatéria, podendo ser considerada insatisfatéria a
quantidade reduzida ou a demasiada. Cinco dos nove alunos entenderam esse
quesito como satisfatério (55,6% das respostas). Porém, como o universo
de sujeitos é pequeno, bastaria um ter apresentado opiniao diferente para
que o resultado fosse invertido, permitindo inferir a existéncia de problema
nesse quesito e a necessidade de investigagao mais aprofundada a respeito.
Ao contrastar essa informacdo com a resposta dos alunos a indagagéo
acerca da relacao entre objetivos e temas das unidades, em que 88,9% dos
alunos afirmaram haver conexao clara entre eles, reforca-se a ideia de
haver lacuna de correspondéncia entre os elementos.

Com amparo nesses resultados, foi feito levantamento contrastando a
tematica e o conteido de cada uma das se¢des com os objetivos propostos
no inicio de cada unidade didatica. O Grafico 1 apresenta os dados obtidos
quanto ao nimero de objetivos contemplados pelo conteuido das secdes,
enquanto o Gréfico 2 mostra quantas secoes estao diretamente relacionadas
a algum dos objetivos listados.

Relagdo Objetivos/Seg¢des Temadticas

Quantidade de Objetivos

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Aulas

B Quantidade de objetivos contemplados pelas secoes tematicas
® Quantidade de objetivos ndo contemplados pelas secoes tematicas

Grafico 1 — Objetivos Contemplados e Objetivos ndo Contemplados
pelas Sec¢des Tematicas

Fonte: Elaboragao prépria.

O Gréfico 1 mostra que, entre os 49 objetivos (100%), apenas 4 (8%)
nao foram diretamente contemplados pelos contetddos apresentados nas
secoes tematicas (aulas 3, 6, 10 e 12). Entretanto, nao se pode afirmar que os
objetivos em questao deixaram de ser abrangidos na totalidade do material:
uma das possibilidades verificadas é o objetivo estar sendo contemplado
mediante atividade, autoavaliacao ou proposta de pesquisa para o aluno,
sendo esse um resultado satisfatorio.
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Relagdo Seg¢bdes Tematicas/Objetivos

Quantidade de Sec¢oes
@

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Aula

B Quantidade de secoes relacionadas aos objetivos
® Quantidade de se¢bes nao relacionadas aos objetivos

Gréfico 2 — Seg¢des Teméticas Diretamente Relacionadas aos
Objetivos de Cada Unidade Didatica

Fonte: Elaboracao prépria.

No que diz respeito a relagdo entre secdes tematicas e objetivos,
perceberam-se dois casos distintos: a) embora cada uma das unidades
didaticas tenha como introdugcdao uma se¢do a parte, chamada
“Apresentacao”, em alguns casos a secdo tematica subsequente atuou
também como introducgdo ao tema principal da unidade, nao favorecendo
o alcance de quaisquer dos objetivos listados na aula (aulas 2, 6 e 10); e b)
a ocorréncia de secoes tematicas cujo contelido extrapolou a aula e que,
apesar de associado ao tema principal, ndo se relaciona diretamente a
quaisquer dos objetivos listados (aulas 11 e 12).

Visando ao aprofundamento da anélise, adicionou-se, ainda, a
informacao de quantas atividades estao presentes em cada secao, com
base na recomendacao de Barreto et al. (2007), de que cada secao tematica
deve conter ao menos uma atividade. Para tanto, fez-se o levantamento
de quantas atividades constavam em cada secao, excluindo-se da analise a
secao “Autoavaliagdo”, que se encontra no final de cada unidade didatica.
o Gré}fico 3 apresenta os dados levantados.

E possivel observar no Grafico 3 que, das 12 unidades didaticas, apenas
uma apresenta a distribuicao de pelo menos uma atividade para cada secao
(aula 9), conforme a recomendacao da literatura. O caso mais delicado ocorre
na aula 12, em que, das quatro se¢des tematicas, trés nao possuem atividades
distribuidas. Fato pertinente é que, dos cinco casos apresentados em que
as secdes tematicas ndo corresponderam diretamente aos objetivos, dois
ndo possuiam atividades e um terceiro possuia atividade, mas sem relagéo

com o tema da seg¢ao. Apenas os dois restantes apresentavam atividades
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de acordo com as recomendagdes. Vale destacar que, embora a principio
corresponda a resultado negativo, a auséncia da distribuigcdo de atividades
conforme recomendado néo significa que o conteido de cada segao tenha
sido negligenciado: uma possibilidade é as atividades correspondentes ao
tema estarem agrupadas em outras secoes ou a lacuna estar sendo suprida
no final da unidade didatica, na secao individual “Autoavaliacdo”. Essas
questoes serao aprofundadas no subtdpico “Atividades de aprendizagem
e autoavaliacdo”.

Relacédo Secoes Tematicas/Atividades

Quantidade de Secodes

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Aulas

B Quantidade de secbes com atividades
® Quantidade de se¢bes sem atividades

Grafico 3 — Segdes Tematicas com e sem Atividades no Corpus

Fonte: Elaboracao prépria.

Objetivos de aprendizagem

Os objetivos, de modo geral, indicam algo que se deseja alcancar,
material ou imaterial. Os objetivos pedagdgicos, além de estabelecerem as
prioridades do conteudo a ser apresentado, definem aquilo que o aluno devera
ser capaz de realizar ao final de seus estudos. Em um MDI, os objetivos
devem estar intrinsecamente relacionados tanto ao conteudo apresentado
quanto as atividades propostas no material, requisitando do aluno o trabalho
com competéncias, estratégias e habilidades (Barreto et al., 2007). Eles
contribuem, ainda, para promover a autoavaliacdo do aluno, a partir da
identificagao dos conteddos que ele ja domina, além de servirem como ponto
de partida para a mediacao pedagdgica (Preti, 2010).
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Filatro e Cairo (2015) destacam estudos como a taxonomia dos objetivos
educacionais, de Bloom; a aprendizagem baseada em competéncias; e a
tipologia de Gagné para tratar da formulagdo dos objetivos. Em resumo,
pode-se dizer que estes devem ser redigidos de forma clara, contendo uma
descricao do comportamento esperado do aluno e das condi¢gbes em que se
deseja que esse comportamento seja demonstrado (Preti, 2010). Da mesma
forma, devem ser utilizados verbos que evoquem uma acgdo especifica,
com termos precisos, uma vez que os objetivos devem tratar de elementos
mensuraveis e verificaveis (Barreto et al., 2007).

Para a analise dos objetivos do material Geografia da Populagdo
(Dantas; Morais; Fernandes, 2011), optou-se, em primeiro momento, pelo
levantamento de quantos objetivos foram empregados em cada unidade

didatica e dos verbos utilizados em sua redagao, conforme mostra o Quadro 2.

Quadro 2 — Detalhamento dos Objetivos Presentes no Corpus

Aula Objetivos Verbos

1 4 Identificar, entender, refletir, compreender

2 3 Descrever, entender, refletir

B 4 Aplicar, explicar, compreender, entender

4 4 Aplicar, relacionar, compreender, entender

B 8 Compreender, entender, saber

6 4 Identificar, relacionar, analisar, compreender
7 4 Identificar, explicar (2x), analisar

8 5 Compreender (2x), refletir, entender, explicar
9 4 Compreender (2x), discutir, entender

10 5 Comparar, entender, compreender, discutir, analisar
11 4 Conhecer, compreender, analisar, explicar
12 5 Compreender, explicar (2x), analisar, discutir

Fonte: Elaboracao prépria.

Com média de quatro objetivos por aula, o corpus de anélise apresenta,
majoritariamente, verbos considerados de baixa precisao em sua redagao.
Dos 49 objetivos redigidos, apenas 13 (26%) continham verbos considerados
pela literatura como precisos, passiveis de verificacdo de forma nao
subjetiva.

Entre os verbos mais utilizados nos objetivos listados estao
“compreender”, empregado 12 vezes, e “entender”, 8 vezes. Ambos
os verbos admitem vasta gama de interpretacées, sendo considerados
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imprecisos, de forma que seu uso nao é recomendado. Isso ocorre por nao
ser possivel “observar diretamente o acimulo de conhecimento” (Barreto
et al., 2007, p. 61), pois remetem a aspectos internos do aprendiz. Em
contrapartida, outros verbos utilizados no material, como “identificar”,
“descrever” e “relacionar”, sao amplamente recomendados, por serem
facilmente verificados a partir de atividades praticas.

Embora em primeira andlise os objetivos carecam de adequagbes aos
estudos pedagdgicos, indagou-se aos alunos sobre a clareza e a conexao
dos objetivos relacionados em cada aula com seus respectivos temas. Como
resultado, 88,9% destacaram esses aspectos positivamente, enquanto
apenas 11,1% os consideraram de forma negativa. Isso significa que a
maioria dos alunos foi capaz de entender o que se esperava como resultado
em cada um dos objetivos, independentemente do verbo utilizado em sua

redacgéao.

Atividades de aprendizagem e autoavaliagdo

Antes de formular as atividades e as avaliacdes pelas quais o aluno
devera passar em seus estudos, é preciso ter clareza da funcao desses
recursos na formacédo do individuo. Entende-se que, “por meio das
atividades, o estudante pGe em jogo seus recursos, estratégias e habilidades
e participa ativamente do processo de construcao do seu saber” (Preti,
2010, p. 141). Ao se tratar de MDI para a EaD, é preciso ter em mente
que as atividades de aprendizagem devem funcionar nao apenas como um
verificador, ao final de uma disciplina, mas como uma estratégia que apoie
o aluno no processo de ensino e aprendizagem, sendo parte constante da
formagao dele (Preti, 2010).

A recomendacao para o desenvolvimento do MDI é de que as atividades
sejam distribuidas de maneira uniforme no material, cobrindo os conteidos
principais de cada secdo temadtica, além de estarem intrinsecamente
relacionadas, uma a uma, a um ou mais objetivos definidos em cada secao
do material (Barreto et al., 2007). De acordo com Preti (2010), atividades
sdo proposigoes ao estudante de reflexdes, exercicios, estudos de caso,
coletas de dados ou breves pesquisas.

Ja as autoavaliacbes buscam constatar se as informacées foram
assimiladas pelo aluno, permitindo a verificacao imediata da compreensao
dos temas e a avaliagao do alcance dos objetivos propostos para aquela
unidade, lembrando que, segundo Barreto et al. (2007), estes devem
apresentar nitida ligagdo com as atividades, a fim de garantir a integridade
educacional do material.

A partir desses dados, foi proposta a analise das atividades encontradas
no corpus da pesquisa — as quais totalizaram 38, em conjunto com outras
38 questodes apresentadas na secao “Autoavaliacao”, ao final de cada aula.
No Quadro 3, expdem-se os dados referentes a relacao direta entre as
atividades e autoavaliacoes propostas e os objetivos dados para cada aula.
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Quadro 3 — Detalhamento das Atividades e Autoavaliagdes do

Corpus
Objetivos  Atividades Objetivos Autoavaliagoes Objetivos
contemplados contemplados

4 4 le3 3 1,3e4
3 3 3 2 2e3

4 3 1,2e3 1 3ed

4 3 3ed 3 3ed

8 3 Todos 6 Todos
4 3 2e3 3 2e3

4 B 1,2e3 2 Todos
5 4 1,3e4 4 3

4 4 Todos 4 2,3e4
5 4 4 4 1,3e4
4 2 1,2e3 3 2e3

5 2 1,2e5 3 1,3e4

Fonte: Elaboracao prépria.

Com base no Quadro 3, além da apresentacdo de uma nova
visualizacdo dos dados acerca da relagao entre segdes tematicas e nimero
de atividades (a partir da inclusao das colunas 2 e 4), pode-se afirmar que
as atividades ndao contemplam todos os objetivos propostos para cada
aula (colunas 4 e 5), sendo completadas, a principio, pelas atividades de
autoavaliacao (colunas 6 e 7). Ainda assim, em alguns casos, nem todos
os objetivos foram contemplados de forma direta pelo somatério das
atividades, conforme se observa no Grafico 4. O objetivo “Aplicar as
teorias populacionais para a analise de uma situacdo-problema” (Dantas;
Morais; Fernandes, 2011, p. 43), por exemplo, é inserido, mas nao sao
apresentadas atividades que permitam a préatica de tais comandos, embora
haja a parte informacional no contetido. O mesmo ocorre em outros pontos
do material, indicando a necessidade de uma nova revisao, em especial da
triade objetivos-conteudo-atividades.

Relacao Objetivos/Atividades

Quantidade de Objetivos

Aulas

B Quantidade de objetivos contemplados pelas atividades
® Quantidade de objetivos nao contemplados pelas atividades

Grafico 4 — Objetivos Contemplados e ndo Contemplados pelas
Atividades no Corpus

Fonte: Elaboracao prépria.
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Verifica-se que apenas em 5 das 12 aulas o somatério das atividades
com as autoavaliacOes foi capaz de contemplar todos os objetivos
relacionados as aulas (aulas 3, 5, 7, 9 e 12), correspondendo a 41% do
total. Ainda, em duas aulas, apenas 50% dos objetivos propostos foram
contemplados pelo somatério das atividades (aulas 4 e 6). Com efeito, faz-se
necessario reforgar que, embora os objetivos nao tenham sido abrangidos
em sua totalidade nas atividades, isso nao significa que o contetdo disposto
nas segoes de estudo do MDI Geografia da Populagdo nao tenha atendido a
esses objetivos. Como exposto anteriormente, as secoes tematicas também
possuem relacao direta com os objetivos indicados.

Depois da andlise, julgou-se pertinente perguntar aos alunos se eles
foram capazes de resolver as atividades propostas com base apenas no
conteudo didatico apresentado no material. Essa questao buscou verificar
se havia alguma lacuna de informagao, aprofundando a andlise sobre
as atividades presentes no corpus. Como resultado, 66,7% dos alunos
afirmaram que as atividades atenderam a esse requisito, enquanto 33,3%
indicaram nao terem sido capazes de concluir as atividades sem recorrer
a outras fontes de informacao.

Cabe ressaltar que, embora a adequagao das atividades aos objetivos
tenha sido o foco da analise neste trabalho, a qualidade do desenvolvimento
de cada atividade é tematica frutifera, sendo aprofundada em outro trabalho
cuja analise tem como base a Teoria da Carga Cognitiva.

Boxes de elementos periféricos

Em geral, a finalidade dos boxes de elementos periféricos nos MDIs é
apresentar possiveis desdobramentos do conteddo principal do material,
facultando ao aluno o aprofundamento ou a extrapolacdo dos tépicos de
estudo, valorizando sua autonomia (Barreto et al., 2007).

A utilizagdo dos boxes e a selecdo dos conteudos periféricos para o
conteudo principal fazem parte da organizacao da arquitetura da informacao
do material. A recomendagdao mais importante para a insercao dos boxes é
o favorecimento da possibilidade do desdobramento multiplo do conteudo,
sem que se desfaca a fluidez da linha de raciocinio principal (Barreto et
al., 2007).

Os boxes podem ser classificados de acordo com os recursos
apresentados, sendo as finalidades mais comuns a énfase, a explicagao
expandida, o dicionario, a informacédo de curiosidade e a conexdao com
outras midias. Também sao frequentes as indicagbes de reflexdo, os
conceitos, os questionamentos e a retomada de contetdos (Barreto et al.,
2007; Preti, 2010).

Em Geografia da Populagdo (Dantas; Morais; Fernandes, 2011)
foram utilizados diversos boxes periféricos, totalizando 25 itens, porém
o material nao contou com a divisao clara dos tipos de boxes, indicada
por titulo ou icone, sendo necessaria a leitura na integra dos itens para
a compreensao da finalidade de cada um. Para os fins desta pesquisa, foi
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proposta a seguinte classificagdo, depois da andlise dos recursos de cada
boxe: atencao, biografia, conceito, relembrando, saiba mais e reflexao. Ha,
também, ocorréncias de destaque de termos dentro do texto, negritados e
em cor distinta, que se entendeu como indicacao de boxes do tipo verbete.
O Quadro 4 mostra um delineamento dos boxes encontrados no material.

Quadro 4 — Detalhamento dos Boxes Utilizados no Corpus

Aula Secoes Boxes Classificagdo dos boxes
1 5 - -
2 5 3 Biografia, reflexao, saiba mais
B B3 B Biografia, reflexao, verbete (3x)
4 4 1 Conceito
5 5 4 Relembrando, saiba mais (3x)
6 4 2 Saiba mais, relembrando
7 5 2 Saiba mais (2x)
8 6 2 Saiba mais, verbete
9 3 - -
10 6 4 Atencao, conceito, saiba mais, relembrando
11 4 5 Saiba mais (2x), atencao (3x)
12 4 1 Atencao

Fonte: Elaboracao prépria.

A partir do Quadro 4, observa-se que o tipo de boxe mais utilizado
no corpus de andlise foi o “saiba mais”, correspondendo a 11 (44%) das
25 (100%) ocorréncias. Entenderam-se como “saiba mais” os boxes cujo
contetdo aprofundava o contetdo principal da unidade didatica em questao.
Com relacao as demais ocorréncias, trés outros tipos de boxes chamaram
atencao, dada a maneira como foram utilizados: “relembrando”, “verbete”
e “conceito”. Dos trés “relembrando” (aulas 5, 6 e 10), apenas um de
fato apresentava o conteudo a ser retomado (aula 5), enquanto os outros
dois indicavam que o aluno retornasse as aulas anteriores para rever os
conteudos.

Quanto as quatro ocorréncias do boxe “verbete”, apenas uma delas
consistia em uma explicacao do termo destacado (aula 8), enquanto
as demais funcionavam como indicagbes de leituras complementares,
recomendadas para o aprofundamento dos estudos. Por fim, uma das
ocorréncias do boxe “conceito” néo foi utilizada de forma periférica (aula
4), sendo sua leitura obrigatéria para o entendimento do restante da aula.
Cabe ressaltar que em duas aulas (aula 1 e aula 9) ndo houve a utilizagao de
quaisquer desses recursos. Ademais, nao foram identificados boxes do tipo
multimidia, contendo indicagdes de outras midias, como filmes, sites e jogos.
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Completando os dados obtidos sobre o recurso dos boxes no material,
foi perguntado aos alunos se sua aplicagao foi favoravel ao processo
de ensino e aprendizagem, auxiliando os estudos e permitindo melhor
entendimento do conteudo principal. Como resultado, 88,9% destacaram
os boxes positivamente, enquanto apenas 11,1% os consideraram de
forma negativa. Embora presentes no material, os boxes parecem nao
ser utilizados em sua totalidade da forma mais apropriada por essa midia,
conforme preconiza a literatura, nao respeitando suas classificacoes e
objetivos, como visto anteriormente. Contudo, ao considerar a relacao
estabelecida entre os alunos, os boxes utilizados parecem cumprir ao menos
dois de seus papéis principais: a conceituagdo de termos especificos e o
desdobramento dos contetddos extras, facilitando a aprendizagem.

Linguagem no MDI: caracteristicas dialogicas

Além da arquitetura da informacéo e da divisdo em unidades didaticas
e secbes tematicas, um dos elementos de grande importancia ao se
desenvolver um material voltado para a EaD é a linguagem utilizada, que
deve ser sempre dialégica. Como aluno e professor estao separados espaco-
temporalmente, o momento da idealizacao do material, feita pelo professor,
é dissociado do momento da recepgao do aluno, diferentemente do que
ocorre na modalidade presencial. Logo, para que sejam amenizadas essas
distancias, o aluno precisa “ouvir a voz” do professor mediante o texto
lido, os exemplos dados e as analogias feitas, de forma que ele também
seja inserido no discurso didatico (Horn, 2014), estimulado a refletir sobre
o conteudo e a atuar na construgdo de seu préprio conhecimento.

Destaque é dado ao dialogismo e a interacdo verbal (Bakhtin, 2006).
Essa interacao dialdgica, chamada de dialogo didatico, faz-se, no caso do
MDI, por meio do suporte midiadtico desse material. Tem-se um didlogo
didatico simulado e assincrono. Nesse tipo de comunicagéo, a relacao esta
contida no proprio texto, cuja interpretagdo é feita pelo aluno em um
momento posterior ao do registro no suporte midiatico, no caso o MDI,
que, por sua vez, ocorre no momento de seu desenvolvimento. Pode-se
dizer, em contraste, que o didlogo entre o professor e o aluno em sala de
qula se trata de um didlogo real (em oposicao ao “simulado”) e sincrono.
E importante ressaltar que, ao desenvolver um MDI para a EaD, busca-se
tanto quanto possivel simular o didlogo real que existiria entre professor
e aluno em um contato sincrono, favorecendo, com isso, o sentimento
de que ha uma relagdo pessoal entre os atores do processo de ensino e
aprendizagem, ainda que a distancia (Filatro; Cairo, 2015).

Nesse sentido, recomenda-se o uso de uma linguagem que se distancie
do discurso académico, ficando em um intervalo entre o discurso cientifico
moderado e o narrativo oral (Horn, 2014). Ligadas as questdes semanticas
do texto, Preti (2010) traz algumas consideracdes, como empregar
estruturas de enumeragao e sequéncias, analogias, comparagoes e exemplos
para melhor entendimento do conteulido; uso de objetivos claros e resumo
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introdutorio; frases curtas e uso de no maximo duas ideias por paragrafo.
Esses recursos dao maior interpretatividade ao texto, pois permitem e
facilitam a interagao do leitor com ele, conforme evidenciam Damiana e
Pena (2016).

Trés perguntas foram feitas aos alunos no que tange a tipo de
linguagem adotado no material, quantidade de exemplos apresentados
e vocabulério técnico empregado. Sobre a clareza e a objetividade da
linguagem adotada, além do estimulo a reflexao critica, 77,8% dos alunos
julgaram-na adequada. Com relagdo a quantidade de exemplos dados para
a explicacdo dos conteddos, 88,9% acharam-na satisfatdria, enquanto
11,1%, insuficiente.

No que se refere ao vocabulario técnico, a pergunta aos alunos foi
se houve explicacao clara dos termos. Como resposta, 88,9% afirmaram
terem sido explicados de forma efetiva, contra 11,1% que discordaram.
Entretanto, evidéncia pertinente foi encontrada ao se questionar os alunos
sobre os elementos ausentes no material que, caso presentes, os ajudariam
a aprimorar os estudos. Nessa questao, 33,3% apontaram o glossario
como item relevante e ausente, embora apenas 11,1% tenham percebido
a explicacao dos termos técnicos como insatisfatéria, complementando e
ratificando a questao apresentada.

Imagens e recursos graficos

Um dos aspectos da valorizagao do potencial multimidia do MDI implica
o uso de imagens e recursos graficos diversos. Esses recursos devem ser
utilizados de forma didatica, e ndo meramente ilustrativa, em complemento
aos textos verbais ou buscando apresentar a informacao em formato mais
adequado ao que se pretende explicar, como graficos, quadros, tabelas,
quando pertinentes. Preti (2010) destaca que, ao optar pelo uso de uma
imagem, deve-se empreender uma série de questionamentos: se a imagem
motiva o leitor, se traduz ideia ou conceito importante, se torna o texto
verbal mais claro, se resume ou identifica uma informacao e, em caso de
atividades, se a imagem utilizada auxilia o aluno na realizacao do que foi
proposto. Entre as categorias possiveis de imagens e recursos gréaficos,
as de maior recorréncia nos diversos MDIs sdo: diagramas, fluxogramas,
fotografias, icones, ilustragdes, infogréaficos, mapas, quadros e tabelas
(Preti, 2010).

Filatro e Cairo (2015) pontuam que, visando a relevancia pedagdgica
no MDI, é fundamental que as imagens venham acompanhadas de breves
textos descritivos ou legendas, direcionando a atengao do aluno para
elementos pontuais e esclarecendo determinadas especificidades. Contudo,
cabe ressaltar que, no género MDI, “a linguagem néo verbal precisa estar
em conexao com a linguagem verbal com a finalidade de produzir maior
possibilidade de interpretacao por parte do leitor” (Damiana; Pena, 2016,
p. 4), e sua funcéo, via de regra, é elucidar ou aprofundar o texto, ndo
substitui-lo por completo.
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Para a andlise do corpus, foram excluidos da contagem os elementos
inerentes ao projeto grafico do material, quais sejam: as imagens de abertura
das unidades didaticas e das segdes tematicas. Destaca-se que o projeto
grafico ndo conta com o uso de icones para sinalizagdo de secdes ou boxes
periféricos, como recomendado por Preti (2010).

Em um primeiro momento, fez-se o levantamento da quantidade de
imagens utilizadas por unidade didatica e sua possivel categorizagdo, com
base na natureza da informacao veiculada. A partir desse levantamento,
sugeriu-se a seguinte categorizac¢ao para as imagens presentes no material:
fotografia, grafico, ilustragdo, mapa, quadro e tabela. A sugestao foi feita
porque no interior do corpus nao ha padrao de categorizacao com legenda
indicativa, constando esta, na maioria das vezes, apenas em quadros e
tabelas, sendo as demais ocorréncias tratadas como “figuras”. O Quadro
5 detalha a quantidade de imagens existente por unidade didatica e suas
categorizagoes.

Quadro 5 — Detalhamento das Imagens Presentes no Corpus

Aula Imagens Categorizacéao
1 4 2 fotografias, 1 ilustragao, 1 mapa
2 2 1 fotografia, 1 ilustragao
B 0 -
4 3 1 grafico, 2 ilustragoes
5 7 4 gréficos, 1 ilustracao, 2 mapas
6 7 2 fotografias, 2 ilustracoes, 3 mapas
7 6 1 fotografia, 1 ilustracao, 4 mapas
8 10 1 gréfico, 6 mapas, 3 quadros
9 9 2 ilustragoes, 3 mapas, 4 tabelas
10 11 7 graficos, 1 ilustracao, 2 mapas, 1 tabela
11 7 4 fotografias, 1 ilustracao, 1 mapa, 1 tabela
12 6 3 gréaficos, 1 ilustragao, 2 tabelas

Fonte: Elaboracao propria.

A partir do Quadro 5, observa-se que o uso de imagens nao segue
um padrao: ora nenhum tipo de imagem foi utilizado (aula 3) ora 11 foram
empregadas na mesma unidade didatica (aula 10). Salienta-se que, para
esse levantamento, foi utilizada como artificio a contagem dos elementos
tendo como base o ndmero de legendas encontradas no material, sendo os
grupos de imagens (como graficos e mapas dispostos em forma de mosaico)
contados apenas uma vez, quando situados sob a mesma legenda, como
exemplifica a Figura 1.
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Ilustragées aqui sdo imagens
criadas por um profissional da
ilustracao; no caso do material
em questdo, apresentando
um personagem.

Figura 1 — Mosaico de Fotografias sob a mesma Legenda

Fonte: Dantas; Morais; Fernandes (2011, p. 11).

Das 72 imagens, foram utilizadas 10 fotografias, 16 grdficos, 13
ilustragées, 22 mapas, 3 quadros e 8 tabelas. Como o material em
questao versa sobre o tema “geografia da populagao”, o uso amplificado
de mapas era esperado, sendo considerado satisfatério. A maioria das
imagens e recursos graficos atendeu aos propésitos didaticos das segoes
tematicas, excetuando-se as classificadas como ilustragées.! Das 13
ilustracdes utilizadas, nenhuma trazia relagao direta com a secao em que
se apresentava: trata-se de duas personagens, uma coruja e uma cobra,
aparentemente desenvolvidas para o material. O propésito do uso dessas
ilustracoes nao fica claro no projeto grafico, de forma que surge a hip6tese
de se tratar apenas da tradugédo do aspecto lidico, conforme a Figura 2.

Figura 2 — Ilustragéo Ludica

Fonte: Dantas; Morais; Fernandes (2011, p. 15).
Procurando ratificar a avaliacao de bom uso das imagens no material,

os alunos foram indagados sobre a eficacia das imagens e dos graficos
utilizados. Como resultado, 88,9% julgaram que esses recursos ajudaram na
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compreensao dos conceitos apresentados e 11,1% discordaram. Conclui-se
que, no geral, os recursos imagéticos foram bem empregados no material,
produzindo significado e corroborando a apreensao do sentido daquilo que
é exposto no plano informacional trazido pelo material impresso.

Consideragées finais

A EaD, em grande parte de sua trajetdria, parece ter servido a uma
proposta mais informacional, e esse tipo de escolha metodolégica acaba
por carregar consigo um paradigma educacional de transmissao do
conhecimento. Hoje, busca-se desconstruir esse paradigma, voltando os
esforgos da EaD para a formagdo auténoma do individuo, favorecendo a
construgao da aprendizagem, a reflexdo e o pensamento critico. Nesse
cenario, o processo de design educacional ganha espaco, indicando novos
caminhos possiveis para que esse objetivo seja alcangado.

Desenvolver MDI é um desafio, porque, além de possibilitar em
suas linhas e entrelinhas as nuances do dialogismo, adentra a prépria
configuragao das concepgoes do material em si, que ndo pode ser destituido
das prerrogativas da educagao dentro de um mundo globalizado e
tecnoldgico, nem deixar de traduzir um processo de aprendizagem do aluno
que passa pela producao de sentidos. E esse material mediacional que vai
cumprir o papel de intermediar as relacoes de construcao do conhecimento
do enunciatéario ante o enunciador, estabelecendo uma relagdo de didlogo,
parceria, nao de poder e submissao.

Percebe-se que a literatura especializada reforca tais questoes,
orientando os profissionais envolvidos no processo de desenvolvimento
de MDI a utilizar as potencialidades dessa midia para oportunizar uma
experiéncia educacional eficaz, eficiente e motivadora pedagogicamente.
Embora carente de adequacgdes quanto ao que preconiza a literatura
especializada, observou-se, ao longo da pesquisa, que o MDI Geografia
da Populacao (Dantas; Morais; Fernandes, 2011) satisfez os alunos, que
julgaram a experiéncia com o material de forma positiva, na maioria dos
elementos sobre os quais foram questionados.

Com relacdo aos recursos educacionais do material, a andlise feita
pelos alunos foi satisfatéria, indicando que houve a facilitagado do processo
de ensino e aprendizagem, com destaque para os boxes periféricos e a
linguagem adotada. Quanto ao design educacional do MDI, embora haja
lacunas na relagao do trio objetivos-atividades-conteido, a dupla objetivos-
conteudo atendeu satisfatoriamente a proposta: dos 49 objetivos listados
no material, apenas 4 nao foram contemplados pelas se¢des tematicas.

No que diz respeito a dupla objetivos-atividades, embora as
autoavaliagbes complementem as atividades principais do material, esse
quesito nao obteve indicacao satisfatéria, uma vez que em apenas 5 das 12
unidades ha atividades que contemplam todos os objetivos propostos, ainda
que haja a possibilidade de o aluno alcanga-los com o contetido apresentado
na unidade. O conhecimento é informado pelos objetivos, trabalhado no
contetddo, mas nao praticado.

W Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 783-804, set./dez. 2017.



Design educacional e material didatico impresso para educagéao a distancia:

um breve panorama

Nesse sentido, h4 a necessidade de maior entrosamento entre esses
itens, a fim de que seja mantida a integridade educacional do material.
Para uma préoxima versao do material, sugere-se a leitura cautelosa do trio
objetivos-conteudos-atividades, a fim de garantir que todos os objetivos
propostos sejam contemplados. As atividades sugeridas no material devem
funcionar como degraus para que o aluno, depois do estudo dos conteudos,
possa chegar aos objetivos.

Além disso, serd positiva ao MDI em questdo a inclusado de
elementos, como boxes multimidia, com a indicacao de filmes, sites e
jogos complementares ao conteddo, promovendo o didlogo com outras
midias. Assim, o MDI cumprira sua funcao, saindo de um democratismo
circunscrito a um universo de profissionais e servindo, realmente, de voz
a quem o recebe.
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Resumo

Este artigo analisa o letramento digital de alunos ingressantes no
ensino superior, destacando os aspectos do conhecimento computacional,
comunicacional e informacional. Realizou-se uma pesquisa descritiva
exploratéria quantitativa analitica e, como técnica especifica para obter
as informacgodes requeridas, utilizou-se um questionario composto por
12 questdes sobre aspectos relacionados a competéncia computacional,
comunicacional e informacional, adaptadas dos estudos de Ribeiro e Behar
(2013), além de campos referentes ao perfil dos respondentes. Nesta
pesquisa, que obteve 410 respostas, foi possivel verificar a associagao
entre idade e conhecimento computacional, conhecimento comunicacional
e conhecimento informacional. Os discentes mais jovens possuiam maior
conhecimento nas dimensoes pesquisadas, segundo o Teste de Mann-
Whitney (p<0,05). Nao houve diferengas entre as Regides Centro-Oeste
e Nordeste, locais das pesquisas. Evidenciou-se que o conhecimento
de programas de computador ndo implicava dominio das ferramentas
computacionais inerentes a eles. Nao houve correlacao entre conhecer



programas computacionais e possuir habilidades computacionais. Ademais,
8% de ingressantes do ensino superior ndo possuiam conhecimento acerca
de qualquer programa computacional, e 18% dos respondentes declararam
ter dificuldades para localizar informacdes.

Palavras-chave: alunos; ensino superior; letramento digital.

Abstract

Digital literacy assessment of students entering higher education:
an exploratory approach to the computational, communicative and
informational knowledge

This paper analyzes digital literacy in students entering higher
education, highlighting aspects of the computational, communicative
and informational knowledge. It was conducted an analytical quantitative
descriptive exploratory research and, as a specific technique to collect data,
a questionnaire with 12 questions was designed about on aspects related
to the computational, communicative and informational skill, adapted from
studies by Ribeiro and Behar (2013), with fields about the profile of the
participants. This study, in which 410 answers were gathered, found that
there is a relation between age and the computational, communicative and
informational knowledge. Younger students were more knowledgeable
in the surveyed areas, according to Mann-Whitney test (p <0.05). When
it comes to the places in which the research took place, was found no
difference between the midwest and the northeast regions. Moreover,
a knowledge of computer programs does not imply mastery of their
computational tools. No correlation was found between knowing computer
programs and having computational skills. Thus, eight percent of freshmen
in higher education had no knowledge of computer programs and eighteen
percent of the participants reported difficulties to find digital information.

Keywords: students,; higher education, digital literacy.

Introdugéo

Partindo do pressuposto de que a tecnologia contribui para o processo
de ensino e aprendizagem, é fundamental que se compreenda a relacao entre
esse processo e as tecnologias digitais da informacao e comunicacao (TDIC).
Do mesmo modo, educadores podem auxiliar os alunos a compreenderem
e dominarem o letramento’ digital na era da informética.

Para Warschauer (2006), existem trés tipos distintos de organizagao
metodoldgica que se conectam a tecnologia e a educagao, os quais sao
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Neste trabalho, o fenémeno
do letramento, tendo como
instrumento a tecnologia
digital, serd compreendido
como propdem Micarello e
Magalhaes (2014, p. 150): “O
fenémeno do letramento deve
ser compreendido, para além
da posse de novas tecnologias
do ler e escrever, como a
assuncao pelos sujeitos de
um posicionamento frente ao
mundo”.
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autoexplicativos: educacgdo por via da informatica, educacao reforcada pela
informatica e educacgao a distancia.

A Associacao Europeia para a Garantia da Qualidade no Ensino Superior
(European Association for Quality Assurance in Higher Education — ENQA)
publicou um projeto — resultante de férum realizado na Suécia em 2009 —,
que apresenta experiéncias de varios paises, a fim de garantir a qualidade
do ensino ministrado a distancia. No preféacio, o presidente da ENQA,
Achim Hopbach, declara que, como o aprendizado baseado na internet
é atualmente um tema tdo relevante, “h&d uma extrema necessidade de
criacao de uma linguagem e orientacoes comuns entre todos para de forma
coletiva proceder positivamente em relacao ao desenvolvimento [de] uma
cultura de qualidade dentro do quadro de e-learning” (Grifoll et al., 2010,
traducao nossa).

Nas conclusdes do documento, hd o reconhecimento de que o
e-learning (ensino eletronico apoiado em tecnologias digitais) tornou-se um
método pedagdgico particularmente atraente com o uso de ferramentas
baseadas na rede mundial de computadores, o que reduz custos, barreiras
de comunicacao e distdncia geografica entre os individuos. Além disso,
aumenta a mobilidade académica no ensino superior, proporciona melhor
acesso as pessoas com deficiéncia e permite que instituicbes menores
ganhem visibilidade mediante programas de estudo on-line. Porém, também
sao apresentados no documento os desafios que envolvem as instituicées
que fornecem programas de ensino a distancia e a responsabilidade dos
docentes que participam desses cursos, destacando-se a dependéncia das
tecnologias digitais de informacao e comunicacao (TDIC) e das ferramentas
de aprendizagem (Grifoll et al., 2010, traducao nossa).

Belloni (2005), referindo-se ao trabalho realizado por Milta Torrez
sobre educacao a distancia para profissionais da saide, destaca que essa
modalidade pode representar uma democratizacao da educacao e da
formagéao profissional. A modalidade cria

[...] sinergias positivas entre o ensino presencial e a disténcia, na medida
em que as inovagdes educativas exigidas pela educagdo a distancia
(técnicas, métodos, organizacdo) acabam influenciando positivamente
o ensino presencial, na formacao inicial e continuada. (Belloni, 2005,
p- 188).

Entre os aspectos positivos mais evidentes da integragao de inovagoes
tecnoldgicas nos processos de ensino, esta a individualizacdo dos caminhos
de aprendizagem por meio da pesquisa mediada por sistemas de busca
on-line. O acesso a esses mecanismos de comunicacao e informacao
caracteriza-se por uma nova concepcao de espaco. Os limites da
informacao e da comunicacao, antes demarcados pela realidade geogréfica,
virtualizam-se no salto hipertextual da experiéncia de navegagao na world
wide web. O mesmo é valido para a educagao a distancia. Segundo Belloni,
a “educacgao a distancia é um conceito que enfatiza a dimensao espacial, ou
seja, a separacao fisica entre o professor e o aluno, e a dimensao de massa
da producao e distribuicao de materiais” (Belloni, 2005, p. 190).
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Esse diferente relacionamento com o espago de aprendizagem e com
0 acesso a materiais diversos da autonomia e flexibilidade na execugao de
atividades académicas. A aprendizagem aberta enfatiza a adequacao “de um
processo de educagdo mais auténomo e flexivel, de maior acessibilidade aos
estudantes, o que significa, sobretudo, a expansao de novas modalidades de
ensino e de novas regras de acesso e pré-requisitos de ingresso” (Belloni,
2005, p. 190).

O pré-requisito para um processo eficaz de aprendizado por e-learning
é que os alunos tenham competéncias suficientes em TDIC. Soma-se a
isso o comprometimento dos desenvolvedores de aplicativos, programas e
sistemas em rede com a implementacao de estratégias educativas adequadas
para gerir caminhos de aprendizagem a distancia.

De acordo com Behar et al. (2013, p. 20), “a perspectiva das
competéncias como possibilidade de formagao integral do individuo surge
como uma alternativa para a educacao”. As autoras alertam que existem
resisténcias e criticas em relagdo ao uso do termo “competéncia” por sua
associacao com o vocabulo “competicao”. Para as autoras, as competéncias
sao “um conjunto de elementos compostos pelos Conhecimentos,
Habilidades e pelas Atitudes” (Behar et al., 2013, p. 23).

O e-learning é eficiente desde que o contetddo de aprendizagem seja
atualizado regularmente e a metodologia de ensino utilizada nos programas
a distancia ajude os alunos a dominar o material de aprendizagem e a
aquisicdo de conhecimentos (Grifoll et al., 2010, tradugdo nossa) necessarios
para o desenvolvimento de competéncias na area de interesse.

Na literatura da ciéncia da informacdo no Brasil, “competéncia”
é frequentemente empregada como sindénimo de letramento
informacional. Todavia, competéncia refere-se aquilo que se deseja
construir e desenvolver ao longo de um processo, no caso o de
letramento informacional. Assim, propde-se que competéncia seja
utilizada como expressao do “saber-fazer”, derivada das relagoes entre
o conhecimento que o sujeito detém, a experiéncia adquirida pela
pratica e a reflexao sobre a agao (Gasque, 2003). Por sua vez, habilidade
é a realizacdo de cada acado especifica e necessaria para alcancar
determinada competéncia (Gasque, 2010, p. 88).

Inicialmente, o letramento digital pode ser definido como conhecimento
e habilidade necessarios para atuar com dispositivos eletrénicos. Tal
conhecimento e tal habilidade geralmente incluem letramentos alfabéticos,
bem como a compreensao elementar da interface de um computador e
algum conhecimento especializado em efetivacdo de comandos, como
salvar um documento, imprimi-lo ou envié-lo por uma rede (Jenkins, 2010).

Letramento digital significa também possuir os conhecimentos e as
habilidades para decodificar simbolos e torné-los providos de significado
e proposito. Uma interface de manipulagdo iconica e direta, por exemplo,
exige a capacidade de o usuério compreender seu sistema de simbolos e
ser capaz de prever com seguranca as consequéncias de certas acoes que,
como usudrio, ele precisa fazer, como rolar um texto para trazer algum
detalhe a vista (Jenkins, 2010).
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A cultura digital é o conjunto de conhecimentos, habilidades e
comportamentos usados em uma ampla gama de dispositivos digitais,
como smartphones, tablets, laptops e computadores de mesa, 0s quais sao
vistos como parte de uma rede mais ampla, em vez de meros dispositivos
de computagao (Lemos, 2007).

Originalmente, o letramento digital estava focado em competéncias
digitais e na operagao isolada de computadores, todavia o foco passou do
isolamento e da singularidade dos dispositivos para o uso dos equipamentos
em rede. Isso implica que o letramento digital é diferente de conhecimentos
e competéncias informacionais digitais. Conhecimentos de informatica
precedem o letramento digital e referem-se ao conhecimento e as
habilidades no uso de computadores tradicionais, tais como computadores
pessoais, com foco em habilidades praticas no uso de pacotes de aplicativos
de software. Competéncias digitais € uma expressao mais contemporanea,
mas também se limita a habilidades praticas no uso de dispositivos digitais
(Lemos, 2007; Lévy, 2008).

Um individuo imerso na cultura digital deverd possuir uma gama de
competéncias, como conhecimento dos principios basicos dos dispositivos,
habilidades para usar redes de computadores, capacidade de se envolver em
comunidades on-line e redes sociais ao aderir a protocolos comportamentais,
capacidade de encontrar, capturar e avaliar a informacao, de compreender
as questoes sociais levantadas pelas tecnologias digitais e de possuir
pensamento critico (Proulx, 2016).

Desse modo, é possivel afirmar que a cultura digital se decompde em
um novo letramento, que pode ser dividido em outros letramentos. Assim,
o letramento digital se traduziria, em ultima instancia, pelo letramento para
o uso dos dispositivos digitais, da rede, da informacédo e da midia social.
Incluem-se ai os conhecimentos basicos de hardware e suas conexoes
e de software, por exemplo, o uso de pacotes de aplicativos para agoes
especificas, como editar um texto, uma foto ou um video (Proulx, 2016).

Noutro sentido, acepgdes contemporaneas de letramento digital também
consideram habilidades, atitudes e comportamentos particularmente
voltados para a utilizacdo de dispositivos de rede, méveis ou ndo, como
tablets e smartphones. A troca de perspectiva é significativa: enquanto,
no passado, tratava-se das habilidades praticas que o conhecimento de
informatica incorporava, na atualidade ha um foco maior sobre os aspectos
sociolégicos, politicos, culturais, econémicos e comportamentais que
envolvem o uso das tecnologias digitais (Gillen, 2016; Zhao; Kynashlahti;
Sintonen, 2016). A internet é uma fonte de informacdo e comunicacao
que tem aumentado exponencialmente. A integracao da tecnologia nos
processos de ensino e aprendizagem expde os alunos a uma série de praticas
de multiletramentos que ampliam suas perspectivas acerca da informacao
e do conhecimento (Rojo, 2009).

O desenvolvimento das competéncias essenciais ao letramento
digital, relacionadas aos contextos particulares em que cada individuo
as desenvolve, enfatiza elementos distintos desse letramento. De acordo
com Belshaw (2012) e Bawden (2008), o letramento digital se constitui na
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confluéncia de oito tipos de elementos: cultural, cognitivo, construtivo,
comunicativo, critico, civico, criativo e autoconfiante.

O elemento cultural do letramento digital requer o uso da tecnologia em
diferentes contextos e uma consciéncia dos valores e conceitos especificos
para esses contextos. O elemento cognitivo visa a permitir o dominio do uso
de ferramentas e plataformas tecnoldgicas. O elemento construtivo exige
a reutilizacao e o remix dos recursos existentes. Por meio da construgao,
o individuo inserido na cultura digital cria novos dados e compartilha suas
criagdes. O elemento comunicativo requer consciéncia sobre os diferentes
dispositivos de comunicacgéo digitais e méveis. O letramento em midias
digitais implica um modelo de comunicacdao que se desdobra no uso de
diferentes aplicativos. O elemento de autoconfianga revela-se na capacidade
de criar um ambiente para a autoaprendizagem. O elemento criativo
estimula os alunos a criarem novos dados em ambientes digitais com base
em interesses pessoais. Esse elemento d4 énfase ao desenvolvimento de
habilidades de pesquisa e a criagdo de produtos. O componente critico
exige que o aluno digital seja capaz de desenvolver perspectivas diversas.
Enquanto participam ativamente em ambientes digitais, os usuarios devem
tomar diferentes circunstancias em consideragéo para o desenvolvimento de
suas atividades, de novos produtos e de interagdes sociais. O elemento civico
refere-se ao desenvolvimento e a aquisicao dos conceitos de democracia e
cidadania global por intermédio de tecnologias digitais. Esse componente
ajuda na participagédo do individuo na sociedade, pois parte do letramento
digital esta na capacidade de formar e/ou participar de comunidades on-
line. (Belshaw, 2012; Bawden, 2008).

A incorporacao desses elementos nas praticas sociais exige constante
atualizacao, pois a informacao e as ferramentas digitais mudam junto com a
nossa compreensao sobre elas. Desse modo, do ponto de vista pedagdgico,
o letramento digital visa a incluir o conhecimento e a compreensao das
aplicagoes e implicag6es sociais das tecnologias digitais, em contraste com
as habilidades que tém foco apenas em conhecimentos informaticos.

Marc Prensky (2001) inventou e popularizou as expressoes “nativos
digitais” e “imigrantes digitais”. Um nativo digital, para Prensky, é aquele
que nasceu na era digital. Um imigrante digital, portanto, é aquele que adota
mais tarde a tecnologia na vida. As expressoes ajudam a compreender as
questdes de letramento informatico; no entanto, o fato de simplesmente
ser um nativo digital ndo se traduz no pertencimento a uma cultura digital.
Os imigrantes digitais, apesar de se adaptarem a mesma tecnologia que os
nativos, possuem uma espécie de sotaque que lhes restringe a comunicacao
na forma como os nativos a realizam (Prensky, 2001). Franco (2013) realizou
pesquisa para melhor compreender as perspectivasdenativosdigitaissobrea
aprendizagemde inglés, utilizando a expressao “nativo digital” com base em
extensa revisao:?

[...] para referir-se a alunos que nao apenas nasceram num mundo
rodeado pela tecnologia digital, mas que também fazem uso da midia
digital como parte integrante de suas vidas. Sob nenhuma circunstéancia,
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Baseado em uma revisao
abrangente da literatura
(Gasser; Cortesi; Malik;
Lee, 2012; Jukes; McCain;
Crockett, 2010; Miller,

2011; Palfrey; Gasser, 2008;
Prensky, 2001a, 2001b, 2006,
2010, 2012) e em minhas
préprias observagdes como
professor, as seguintes
caracteristicas podem ser
identificadas entre os
nativos digitais: vivem no
mundo dos computadores
e dos videogames; estao
constantemente ligados ao
mundo on-line;  possuem
a capacidade de utilizar
a tecnologia digital de
forma transparente; eles
se expressam de maneiras
mediadas por tecnologias
digitais (principalmente
mediadores de conexdes
humano-humanas); eles tém
muitos amigos em sites
de redes sociais (incluindo
pessoas que nunca
conheceram  pessoalmente);
eles se sentem confortaveis
em espacos on-line; eles
dependem de espagos on-
line para procurar todas
as informagbes de que
necessitam (aprendematravés
da navegagdo); eles tém
uma tendéncia para atender
a varias coisas ao mesmo
tempo — multitarefa; recebem
e processam informagoes
a um ritmo rapido; eles
compartilham fotos e videos
com seus amigos em todo
o mundo.” (Franco, 2013,
p. 644-645).

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 805-821, set./dez. 2017.



Avaliagao do letramento digital de alunos ingressantes do ensino superior:
conhecimento computacional, comunicacional e informacional

eu suponho que eles sdo superiores ou inferiores as pessoas da geragao
anterior, os “imigrantes digitais”, que se refere aqueles nascidos antes
do boom da tecnologia digital. (Franco, 2013, p. 645).

Nesse sentido, é possivel afirmar que, devido a natureza flexivel do
nosso cérebro, a tecnologia ja mudou a forma como os estudantes de hoje
leem, percebem e processam informagoes (Carr, 2008). Isso significa que
os educadores de hoje podem ter dificuldades para encontrar métodos de
ensino eficazes para nativos digitais. Prensky (2001) acredita que esse é um
problema porque os estudantes de hoje, para se comunicarem, possuem uma
linguagem nova, se comparada aquela dos que os educaram. Incluem-se ai
os termos especificos utilizados nos ambientes digitais e a cultura memética
(Blackmore, 1999).

Para Warschauer (2006, p. 25), “a capacidade de acessar, adaptar e criar
novo conhecimento por meio do uso da nova tecnologia de informacao e
comunicacao é decisiva para a inclusédo social na época atual”. O autor cita
os estudos de Robison e Crenshaw, realizados em 2000 em diversos paises,
nos quais a educacdo em massa se relaciona “diretamente com os niveis
mais elevados de acesso a internet pela sociedade” (Warschauer, 2006, p.
151). Compreende-se que “a educacdo em massa nao é apenas causa do
desenvolvimento econdmico, mas também consequéncia” (Warschauer,
2006, p. 153).

O processo educacional determina como as pessoas utilizam a
internet e os beneficios advindos desse uso. A utilizagdo apropriada da
internet demanda uma associagcao entre tecnologia e letramento digital.
O trio informacao, conhecimento e aprendizagem define a sociedade
contemporanea e, por conseguinte, suscita demandas educacionais
alinhadas a esses elementos.

Silva (2012, p. 4), ao realizar um estudo que reflete sobre os conceitos
de letramento digital e discute a formacao docente, afirma que ser letrado
em ambiente digital é rea/lizar “préaticas de leitura e escrita que diferem
das praticas tradicionais. E saber pesquisar, selecionar, utilizar as diversas
ferramentas disponiveis para cumprir propdsitos variados, é se relacionar
com seus pares [...]".

Letramento digital, como discutido e abordado nesta pesquisa, é uma
expressao geral que inclui diferentes modalidades de letramento: letramento
via computador, letramento informacional, multimidia e comunicacional
mediado por computador (Warschauer, 2006, p. 154). Para Warschauer,
“esses novos letramentos originam-se, em parte, dos novos aspectos
tecnoldgicos associados ao computador, mas também do cenario social mais
amplo em que os computadores sao usados” (Warschauer, 2006, p. 154).

Behar et al. (2013) argumentam que na sociedade “conectada” ou
sociedade da informacao exige-se cada vez mais um tipo de individuo que
seja letrado digitalmente. Nesse cendrio, profissionais oriundos do ensino
superior devem lidar com novidades e descobertas cientificas e tecnoldgicas
que se traduzem em incertezas. Assuntos complexos e inéditos sao
discutidos frequentemente nos ambientes de trabalho (Behar et al., 2013).
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Os autores complementam dizendo que ser alfabetizado digital diz respeito
a aprender a usar o computador e periféricos de forma bésica, por meio de
comandos bésicos, ao passo que o letramento significa dominar e utilizar
a tecnologia em termos praticos, “permitindo que o individuo interprete,
compreenda, atue e produza nesse universo” (Behar et al., 2013, p. 39).

Reflexo dessa tendéncia, a busca crescente por profissionais de
tecnologia da informacao (TI) é um termometro do contexto. O estudo da
consultoria IDC Brasil (2016) demonstrou que, na contramao de setores
mais tradicionais da economia, a contratacao de profissionais de TI deveria
crescer 2,6% em comparagao com o ano anterior.

Nesse contexto, a formagao de profissionais que respondam as
demandas ocorre no ensino superior. Na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996), o paragrafo II do artigo 43 estabelece
que uma das finalidades da educagao superior é a formacao de profissionais
nas diversas areas do conhecimento, aptos para atuar no desenvolvimento
da sociedade e em seu melhoramento continuo (Brasil, 1996).

Reconhecer as condigbes reais de acesso a informacgéo e a comunicagao
digital de alunos ingressantes no ensino superior € essencial para a criagdo e
o desenvolvimento de estratégias adequadas a formagao que contemplem as
demandas associadas ao uso das TDIC. Desse modo, o objetivo deste artigo
é avaliar o letramento digital de alunos ingressantes no ensino superior,
destacando os aspectos do conhecimento computacional, comunicacional
e informacional.

Método

Para responder a questao proposta, realizou-se uma pesquisa descritiva
exploratdria quantitativa analitica, motivada pelas dividas dos ingressantes
quanto ao uso das TDIC, apontadas pelos coordenadores de cursos que
participaram da pesquisa, na instituicao em que os pesquisadores deste
estudo atuam como professores. Como técnica especifica para obter
as informacodes requeridas, foi utilizado um questionario composto por
12 questbes sobre aspectos relacionados a competéncia computacional,
comunicacional e informacional, adaptadas dos estudos de Ribeiro e
Behar (2013), além de campos para coletar dados referentes ao perfil dos
respondentes. As perguntas versaram sobre: a) utilizacdo ou nao dos
programas Word, Excel, Powerpoint e BrOffice; b) habilidade para instalar
e desinstalar programas e encontrar arquivos e programas; c) utilizacao
ou nao de e-mail, Facebook, Twitter e Skype; d) conhecimento sobre busca
de informacéao e dificuldades ou nao em utilizar dois sites de busca (G1 e
UOL) e o Youtube.

Para assegurar uma amostra probabilistica aleatdria simples da
populacao-alvo, que atribui a cada elemento da populagdo igual chance
de selecéo, elegeram-se de forma aleatéria académicos de cinco unidades
da instituicao em que trabalhavam e atuavam os pesquisadores. Os
questionérios foram aplicados no periodo de novembro a dezembro de
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2014 em quatro unidades da instituicdo: uma no Maranhao, duas na Bahia
e uma em Mato Grosso.

Os dados foram analisados quantitativamente utilizando-se o software
GraphPad Prism 5.0 (San Diego, CA, EUA), tendo sido estabelecido intervalo
de confianca de 95% e nivel de significaAncia de 5% para todos os testes
aplicados (p<0,05). Utilizou-se o Teste de Mann-Whitney para comparagao
dos conhecimentos computacional, comunicacional e informacional entre
as faixas etarias, assim como para a comparagdo das mesmas variaveis
entre as regides. Além disso, utilizou-se a Correlacdo de Spearman para
avaliar possivel associagdo entre os conhecimentos e as habilidades
computacionais.

Resultados e discussoes

Foram aplicados 414 questionarios, compostos por 12 questodes.
Excluindo-se os sujeitos que nao informaram a idade, houve participagao de
410 respondentes. Em relagao ao perfil desses, 76% sao mulheres egressas
do sistema publico de ensino, e a mediana de idade foi de 30 anos.

A proporgao de brasileiros entre 25 e 34 anos que concluiram o
ensino superior quase dobrou entre 2004 e 2013, passando de 8,1% para
15,2% (um a cada sete brasileiros). O indice é o mais baixo entre os paises
participantes da Organizacao de Cooperagao e Desenvolvimento Economico
(OCDE) (Capuchinho, 2014). Comparando a mediana de idade desta pesquisa
com a idade dos alunos do ensino superior de outros paises, tem-se que, na
Unido Europeia, com 28 Estados-membros, a média — calculada com base
em dados referentes a 2012 — varia de 25 anos na Finlandia a 20,4 anos na
Irlanda (Pordata, 2016). Assim, a mediana de idade desta pesquisa sugere
um desafio no processo educacional do Pais.

Em relacdo ao fato de as mulheres serem maioria nesta pesquisa, ha
concordancia com os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep): "o percentual médio de ingresso de
alunas até 2013 foi de 55% do total em cursos de graduacao presenciais.
Se o recorte for feito por concluintes, o indice sobe para 60%"” (Portal
Brasil, 2015).

Ribeiro e Behar (2013), tratando das “Competéncias para o letramento
digital”, elaboraram, por meio de revisao de literatura, um mapeamento
preliminar para explicar os conhecimentos, as habilidades e as atitudes
necessarios para o letramento digital. Baseando-se nos estudos de
Warschauer (2006), estabeleceram quatro categorias de competéncias:
computacional, comunicacional, multimidia e informacional.

Cada uma das competéncias foi subdividida em conhecimento,
habilidades e atitudes em funcao das atividades realizadas. Na presente
pesquisa, destacou-se a competéncia computacional, que se relaciona aos
conhecimentos basicos para o uso do computador, de acordo com o conjunto
de conhecimentos e habilidades proposto pelas autoras; a competéncia
comunicacional, que se relaciona as expressoes oral, gestual e escrita; e a
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competéncia informacional, que se relaciona a busca, avaliacao e utilizagao
de informag6es no aspecto conhecimento (Ribeiro; Behar, 2013).

Em relacdo aos conhecimentos para utilizacdo de programas de
computador, 34 respondentes relataram nao possuir conhecimento
sobre esses programas; 71 relataram conhecer um programa; 102, dois
programas; 155, trés programas; e 48, quatro programas. No Grafico 1, os
numeros de 0 a 4 referem-se a quantidade de programas de computador
que os participantes afirmaram conhecer. O teste de Mann-Whitney
compara os resultados em relacdo a mediana de idade desta pesquisa
(30 anos). Verifica-se que, na faixa etaria de até 30 anos, h&d predominio
de conhecimento de mais de dois programas de computador e, na faixa
etaria de maiores de 30 anos, hé predominio de conhecimento de até dois
programas de computador.
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Gréfico 1 — Comparagéo do Indice de Conhecimento Computacional
em Relacédo a Faixa Etéaria
Fonte: Elaboracao prépria.

*Estatisticamente significante, Teste de Mann-Whitney, p=0,0001.

Excluindo-se as respostas dos que relataram nunca ter utilizado
qualquer programa computacional, analisaram-se as respostas de 376
respondentes em relacdo as habilidades computacionais para encontrar
arquivos, instalar e desinstalar programas: 59% dos respondentes
informaram néo possuir habilidade para instalar e desinstalar programas
e 26% informaram ndo possuir habilidade para encontrar arquivos e
programas.
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Gréafico 2 — Correlagao entre Conhecimentos e Habilidades
Computacionais*
Fonte: Elaboragao prépria.

*Estatisticamente significante, Correlagdo de Spearman (rS=0,27), p=0,0001.

Ha correlagao fraca entre os dados de conhecimentos e habilidades
computacionais. Quando se avaliam esses itens pelo Teste de Concordancia
de Kappa, nao ha concordancia (p=0,73). H4 uma tendéncia de os individuos
com mais conhecimento terem maior habilidade computacional. Entretanto,
nem todos que relatam ter conhecimento afirmaram possuir as habilidades
pesquisadas.

Segundo Kleiman (2014), para falar de letramentos na
contemporaneidade, € preciso tratar de letramento digital. Colocar em pauta
a questao do letramento digital no Brasil também é tratar das questdes que
permeiam o letramento impresso e os diferentes tipos de analfabetismo
que, infelizmente, ainda sao observados em grandes grupos sociais, pois
o conhecimento distingue-se da habilidade em utilizar apropriadamente
um programa de computador. A habilidade consiste em saber nomear
um programa e compreender o significado de seu nome, o que engloba a
compreensao da utilidade do programa e a experiéncia na utilizacao dele.

Bandeira (2009), tratando das trajetdrias de estudantes universitarios
de meios populares em busca de letramento digital, por meio de pesquisa
qualitativa com alunos ingressantes universitarios, relata que ha a
expectativa de que esses alunos dominem a TDIC ao ingressarem no ensino
superior. Mais ainda, a pesquisa referia-se a constatagao de Kleiman de
que “ser letrado digital é saber fazer o uso social da leitura e da escrita na
tela, dentro de contextos em que tais praticas sdo necessérias ao individuo
[...]1” (Bandeira, 2009, p. 226-227).

Ricoy e Couto (2014) relatam que, nas institui¢cées de ensino superior,
a infraestrutura tecnoldgica foi incrementada nos ultimos dez anos. No
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entanto, em estudo realizado na Espanha, os autores dizem que “no ambito
educativo, o uso de boas praticas avanca lentamente. De fato, em muitos
casos, a aplicacao das TIC encontra-se imersa em dindmicas tradicionais”
(Ricoy; Couto, 2014, p. 899).

Em relagao aos instrumentos que fazem a mediagdao comunicacional,
em que se aplica o conhecimento sobre netiqueta: “conjunto de praticas
para a comunicacgado préprias da internet” (Ribeiro; Behar, 2013, p. 222),
as aplicagbes on-line mais utilizadas pelos respondentes sao o Facebook,
citado por 87%, e o e-mail, citado por 93%. Os itens de O a 4 revelam o
conhecimento solicitado na pesquisa: 13 participantes da pesquisa nunca
utilizaram e-mail, Facebook, Twitter ou Skype; 37 utilizaram uma dessas
ferramentas de comunicacgao; 195, duas ferramentas; 88, trés ferramentas;
e 77 participantes disseram utilizar as quatro ferramentas de comunicacgao.

Para Warschauer (2006, p. 162), o letramento comunicacional mediado
pelo computador, “em um nivel mais sofisticado, inclui a pragmaética da
argumentacao e da persuasao eficaz em diversos tipos de midia da internet
[...]. Em nivel mais sofisticado [...] inclui o know-how para estabelecer e
administrar as comunicagées on-line”.

Na pergunta sobre a dificuldade em buscar informaces no computador,
337 respondentes (82%) afirmaram nao ter dificuldade e 73 respondentes
(18%) declararam ter dificuldade. Para as perguntas que abordaram
as dificuldades em utilizar dois sites de busca (G1 e UOL) e o Youtube,
obtivemos as seguintes respostas: 41 respondentes tinham dificuldades em
utilizar qualquer site de busca; 39, em encontrar informacdes em um site;
72, em encontrar informagoes em dois sites; e 258, em navegar e encontrar
informacoes nesses trés sites.

Desde a popularizacao da internet em meados dos anos 1990, o
crescimento e o acesso tém sido amplos e pouco previsiveis em relagdo a
demanda (Costa; Bianchini, 2008). Em mapeamento sobre a utilizagao da
internet, os autores identificaram que, entre os fatores que tém contribuido
para o aumento do uso da internet, o principal é a busca pelo conhecimento.
Além de amparar a disseminagdo e a socializagdo do conhecimento, a
internet € uma maneira de facilitar o contato entre o usuario e o conteido
(Costa; Bianchini, 2008, p. 157).

A busca de informacgdes € uma habilidade integrante do letramento
informacional. Localizar, avaliar e utilizar as informacdes mediante as
TDIC inclui-se na capacidade de desenvolver boas perguntas de pesquisa;
determinar os lugares de busca das informacodes; selecionar ferramentas
de busca; avaliar o resultado e a confiabilidade das informagées; salvar e
arquivar as informacoes localizadas, além de referencia-las (Warschauer,
2006, p. 157). Nesta pesquisa, os resultados indicam que possivelmente
ha comprometimento na busca e andlise das informacdes na internet
pelos estudantes. De acordo com Warschauer (2006), os letramentos
informacionais compreendem conhecimentos especificos quanto ao uso do
computador e habilidades de letramento mais amplas, tais como: analisar
e avaliar as fontes de informacao.
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Em um estudo de revisao, Gasque (2010) afirma que muitos sao os
termos e conceitos relacionados a information literacy, expressao surgida na
década de 1970 nos EUA. Segundo a autora, a intensificacdo das pesquisas
sobre letramento informacional no Brasil data desse periodo. Gasque cita
os estudos de Duzdiak (2003) acerca das diferentes concepgoes, de acordo
com a énfase e o contexto de utilizacao da expressao information literacy:.
“énfase na tecnologia da informacao (concepgao da informacgéo), énfase
nos processos cognitivos (concepgédo cognitiva) e énfase no aprendizado
(concepcéo da inteligéncia)” (Gasque, 2010, p. 84). A autora destaca que,
em uma concepgao cognitiva, o “letramento informacional é compreendido
como processo de busca de informacéao para a aquisicdo do conhecimento”
(Gasque, 2010, p. 84).

Comparando-se as duas regides (Nordeste e Centro-Oeste) das
unidades que fizeram parte deste estudo e as modalidades de conhecimento
pesquisadas, ndo houve diferenca entre discentes de até 30 anos de idade e
discentes de idade superior (Teste de Mann-Whitney, p>0,05). Acredita-se
que a pesquisa contribui para reflexées sobre o processo de formacao do
aluno oriundo da escola publica, que representa 76% dos participantes
desta pesquisa, no que diz respeito ao conhecimento computacional,
comunicacional e informacional.

Conclusao

Nesta pesquisa foi possivel verificar que ha associagao entre
idade e conhecimento computacional, conhecimento comunicacional e
conhecimento informacional, de modo que os discentes mais jovens possuem
mais conhecimentos. Nao se constataram diferencas regionais quanto ao
dominio desses conhecimentos.

Também se observou que o conhecimento de programas de computador
ndo implica dominio das ferramentas computacionais inerentes a eles.
Assim, ndo ha correlacdo entre conhecer programas computacionais e
possuir habilidades computacionais.

Nesta pesquisa, 8% de ingressantes do ensino superior ndo possuem
conhecimento sobre qualquer programa computacional, e 18% dos
respondentes declararam ter dificuldades para localizar informagées.

O ensino superior apresenta situacoes que demandam um processo
de construcao de conhecimento que proporcione autonomia no processo
de apreender, para que se efetivem as finalidades desse nivel no Brasil, em
conformidade com o que esta preconizado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional (Lei n° 9.394/1996). Nesse cenério, o conhecimento e o
dominio de ferramentas de TI sdo fundamentais para o desenvolvimento de
estratégias de ensino que se traduzam na formacao de profissionais capazes
de atuar na construcao e no aprimoramento da sociedade brasileira. De
modo especifico, numa sociedade que se quer moderna, sdo imperativas
as acdes para a diminuigdo dos indices de dificuldades computacionais,
comunicacionais e informacionais.
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Pesquisa-agdo: as experiéncias de Jodo Bosco Guedes Pinto

Caroline Lisian Gasparoni""
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PINTO, J. B. G. Metodologia, teoria do conhecimento e pesquisa-acao:
textos selecionados e apresentados. Belém: UFPA/Instituto de Ciéncias
Sociais Aplicadas, 2014.

Joao Bosco Guedes Pinto foi soci6logo atuante nos movimentos de
defesa dos trabalhadores urbanos e rurais e da reforma agraria. Também
trabalhou como educador e pesquisador em ciéncias sociais e humanas.
Em suas pesquisas, procurou sempre refletir sobre as necessidades e
os interesses de grupos sociais historicamente relegados a margem da
sociedade capitalista.

Essa perspectiva se efetivou na metodologia de pesquisa desenvolvida
por ele, baseada no método psicossocial de Paulo Freire: a pesquisa-
agdo como pratica politica e social, visando a conscientizagdo e ao
empoderamento do povo. Seu projeto é apresentado no livro Metodologia,
teoria do conhecimento e pesquisa-agao: textos selecionados e apresentados,
no qual foram reunidos textos do autor apés seu falecimento (no ano de
1995, em Recife).

Com apresentacdo de Laura Susana Duque-Arrazola e prefacio de
Farid Eid e Maria José de Souza Barbosa, a obra em questao foi produzida
nao soé para divulgar os trabalhos desenvolvidos por Pinto. Sua principal
intencao é servir como experiéncia metodoldgica que pode ser aproveitada
por pesquisadores que visam a realizar pesquisa-acao junto a comunidades
€ grupos sociais.



Os textos de Pinto foram organizados em seis grandes capitulos,
divididos em subcapitulos. Na apresentagdo, Laura Arrazola apresenta
a trajetéria pessoal e académica do pesquisador natural de Manaus
(Amazonas) e nascido em 1934.

Foi com base na defesa da identidade regional latino-americana,
especificamente brasileira, e na busca pela promocao dos aspectos sociais,
culturais, politicos e econémicos deste “lugar”, que o teérico desenvolveu
sua metodologia para investigacao de realidades brasileiras. Assim,
ele construiu coletiva e participativamente um programa-acao a ser
implementado em comunidades periféricas.

O livro inicia com textos em que Pinto conceitua método e metodologia,
em geral, e 0 método de conscientizacdo ou psicossocial, especificamente,
estabelecendo diferencas entre esse método e a objetividade do método
hipotético-dedutivo, que é baseado em uma abordagem positivista.

Sendo método um conjunto de procedimentos para validagdo ou
refutacdo de proposigdes, e metodologia a sequéncia légica e ordenada de
tais procedimentos, o método categorizado como psicossocial busca alterar
estruturas e “adequar a consciéncia” (Pinto, 2014, p. 93) a uma realidade
objetiva imersa em processos sociais. A realidade objetiva e a existéncia
séo a base do estudo psicossocial. Esse método propée um caminho oposto
a légica positivista do hipotético-dedutivo, de artificializagao, reducéo e
enrijecimento da realidade e de seus fendmenos. O autor apresenta um
modo de fazer pesquisa que se fundamenta na busca pela conscientizacao,
politizacao e mobilizacao de classe. Como resultado, uma mudanca na
estrutura da sociedade pode ser gerada.

Pinto trabalha algumas caracteristicas do método como, por exemplo,
seus niveis: descritivo (referente a captagao e descrigao de informagoes),
analitico-redutivo (momento para entender as concepgdes estabelecidas)
e, por ultimo, o nivel histérico-genético (relacionado a busca da génese,
da raiz histérica da realidade). Ao trabalharmos com investigagao tematica
ou pesquisa-acao, o sujeito e o objeto de conhecimento compéem uma
mesma rgalidade em unidade e, ao mesmo tempo, em contradicao
dialética. E importante que o pesquisador conheca a comunidade a partir
de suas relacdes mais elementares. A linguagem constitui-se ferramenta
essencial nesse processo: conhecendo a dinamica, as demandas e os
interesses provenientes da comunidade, é possivel investigar o sentido e
ter consciéncia do poder das palavras para os sujeitos da pesquisa.

Na socioantropologia, o tedrico encontrou referéncia epistemolégica
para falar sobre o centro das pesquisas humanas: o homem, como um ser
concreto, situado em um tempo e um espaco, uma "parte integrante e @tiva
de um processo” (Pinto, 2014, p. 106) em constante transformacao. E um
ser de relacgdes, cria e produz cultura.

A investigacao tem,ética se constitui como uma unidade dialética que
reune reflexao e agdo. E uma investigagao voltada a agdo. Desenvolve-se
a partir de um esquema que se resume nos seguintes passos: a) obter
conhecimento na realidade percebida; b) analisar e reduzir tal conhecimento;
c) organiza-lo sistematicamente; d) devolvé-lo a comunidade como um
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objeto de acdo. Como resultado, chega-se a conscientizagao, ou seja, a um
“pensar reflexivo sobre a realidade” (Pinto, 2014, p. 122). O autor entao
destaca que a reflexdo sobre a realidade, aliada a agdo politica, pode
estabelecer caminhos para a construgao engajada da consciéncia critica.

A adogao de um método de trabalho (seja qual for) é também a adocéo
de um pensamento e de uma concepcao de mundo; quanto mais definido
criticamente, mais o pesquisador adquire identidade como ser da praxis e,
portanto, da transformacgao. Isso se contrapde ao olhar frio, burocratico
e formalista, por isso, exige um comprometimento teérico e uma atitude
pratica eminentemente dialégica. (Pinto, 2014, p. 128).

Ao final do Capitulo 3, encontram-se quadros esquematizados que
explicam, resumidamente, as etapas da investigagao temética. H4 também
um apoio a pesquisa participativa, metodologia que sustenta a pesquisa-
agdo. Tal abordagem se constitui na recusa ao predominio do positivismo
empirista nas ciéncias sociais. Para a pesquisa participativa, os fend6menos
ajudam o pesquisador a construir a sua verdade processualmente ao longo
de sua insercao na pratica social. A pesquisa participativa ou participante
é para Pinto, portanto, uma pratica social de produgao de conhecimento.

Sao apresentadas varias modalidades de pesquisa participativa: a
pesquisa-agao, a pesquisa militante, a autoinvestigagao, o levantamento
participativo, entre outros. O método da pesquisa-acao envolve pressupostos
préprios do pesquisador, entre os quais se destacam: a ndo neutralidade,
o principio do inacabamento e da incompletude, o conhecimento para
uso coletivo e o fato de ser uma opgao epistemoldgica. O método contém
uma tripla sequéncia: objetivos, instrumentos e organizagao. Essa
sequéncia é contemplada em trés momentos cruciais: a construcdo dos
principios, a reflexdo-acao e a conscientizagao. O didrio de campo assume
grande importancia na pesquisa-acdo, pois a partir das anotagdes nele
sistematizadas é que se construirao os trés momentos listados.

O livro apresenta também diferenciacao entre comunidades e grupos.
Comunidade tem relacdo com &rea geografica. Refere-se a populagdao
que se identifica com determipada localidade. Possui interesses comuns
e homogeneidade produtiva. E maior do que um grupo, sendo formada
por vérios. Esses grupos, por sua vez, podem ser compreendidos por
meio de sua classificagdo: os primarios sao as familias; os secundérios, os
ambientes de trabalhos e as amizades; os expressivos sdo os que se reinem
informalmente para fins de sociabilidades ou lazer; e os instrumentais sao
grupos que se reinem com propoésitos determinados, com curso de agao.

O escritor afirma que a funcao do pesquisador envolve formar grupos
instrumentais a partir da reflexao-agao de sua pesquisa-agao. O instrumental
se constitui na acdo conjugada de varios grupos para solucionar problemas
previamente levantados por eles. Trés momentos, principais e sucessivos,
formam a légica da metodologia de trabalho com os grupos instrumentais:
“1) determinacao da problemadtica; 2) problematizacao; 3) organizacdo da
acao” (Pinto, 2014, p. 270). Nas paginas 281 e 282 encontra-se, também,
um esquema explicativo sobre os passos dessa construcao.
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Por fim, h4d um capitulo que reune textos de Pinto que tratam de
pesquisa participativa, educagao, saide e qualidade de vida. Inicialmente,
encontramos a argumentagao de que participagao social é também luta e
conflito de interesses, ou seja, o carater ideoldgico esta em evidéncia. E
importante saber que a educagdo pode servir como reprodutora de um status
quo ou pode transformar concepcdes: “A Educagao é a promocao do homem
e o desenvolvimento de todas as potencialidades dos individuos” (Pinto,
2014, p. 300). O autor alerta para a compreensao dos saberes populares,
0s quais sao importantes e precisam ser levados em consideragcao pela
escola, pois sao saberes de resisténcia e refletem a identidade de um povo.

O tedrico defende ainda a importancia da interdisciplinaridade para a
pesquisa e para a qualidade de vida. Nesse sentido, considera necessario o
encontro de perspectivas que possam se complementar. Michel Thiollent,
na escrita do prefécio, comenta que Pinto “estabelece relagdo entre os
principios do Materialismo Dialético com a Fenomenologia, o que fortalece
a dimensao especificamente humanistica da proposta” (p. 34). Na obra de
Pinto, 0 homem é percebido como um processo ecolégico que pertence ao
universo. Para ele, qualidade de vida é perceber-se inserido na sociedade,
que é dividida, mas que precisa ser compreendida em seu todo.

Com tais consideragdes, destacamos a importancia da contribuicao
tedrica e metodoldgica construida por Pinto. Este livro é interessante
material para estudo nas ciéncias humanas e sociais, pois aprofunda
conceitos e praticas de pesquisa-acdo e pesquisa participativa. Pode ser
apresentado como material de referéncia para o desenvolvimento de
pesquisas qualitativas com énfase na construcao colaborativa e a partir do
didlogo entre os saberes do povo e da academia. Assim, é possivel pensar
uma agao de complementacao entre esses saberes, unindo ambos para a
produgao de resultados que marcarao e alterardo néo so6 a estrutura das
consciéncias, mas também da sociedade como um todo.

Recebido em 31 de agosto de 2016.
Solicitacao de corregoes em 25 de abril de 2017.
Aprovado em 26 de junho de 2017.

Caroline Lisian Gasparoni
Luciane Rocha Ferreira Pielke
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Capitalismo: e depois?

Candido Alberto Gomes" "

WALLERSTEIN, I.; COLLINS, R.; MANN, M.; DERLUGUIAN, G.;
CALHOUN, C. Le capitalisme a-t-il un avenir? [O capitalismo tem um
futuro?]. Paris: La Découverte, 2016.

O ano de 2017 e os seguintes reservam surpresas nao utépicas, mas
distépicas, que fazem reler Orwell, Huxley e outros. Entretanto, a obra aqui
resenhada néo é catastrofista ou profética, € um apocalipse fundamentado
nas ciéncias sociais, no sentido original da palavra, revelacdo. Em tempo
de democracias em risco, o livro é uma licdo: ao reunir cinco grandes
cientistas, encontram-se convergéncias e divergéncias. Entao, os coautores
escreveram em conjunto a introducao e a conclusao, tendo cada um
desenvolvido sua perspectiva num capitulo. Assim, em vez de uma vis&o
singular e pobre, o leitor conta com uma plural e enriquecedora.

Introduzindo a obra, cumpre destacar que a literatura ha muito tem
focalizado na robotizagdo e no desenvolvimento da inteligéncia “artificial”
(Ford, 2016). Existe a perspectiva concreta de que algoritmos venham
a “resolver” problemas complexos, substituindo talvez até médicos e
advogados. Certamente, a aplicacao de tantos fundos em ousados projetos
de pesquisa ao longo de décadas sé se faz com a relativa certeza de retorno
bem maior, diminuindo os custos de produtos e servicos e aumentando a
lucratividade: quem semeia, exige colher.

Como informado pelo livro, depois dos 30 anos de crescimento
econOémico apods a II Guerra Mundial (os Trinta Gloriosos), as crises
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do petrdleo, a queda do Muro de Berlim e a Grande Recessao de 2008
desenharam a face do novo quadro econémico mundial, na qual a renda é
concentrada e os empregos novos com frequéncia sdo menos valorizados
que os extintos. E lembrado na obra que, como na fragil Republica de
Weimar, antes do nazismo, um cenario como esse nao acontece sem
profundas e arriscadas mudangas politicas. Por isso, sdo identificadas
paisagens futuras, ja que, nos préximos trés ou quatro decénios, com o0s
mercados de consumo saturados, capitalistas poderao nao mais suportar
seus encargos sociais e ambientais.

Calhoun estima que o capitalismo, se reformado, pode se salvar. Seu
esteio maior é o argumento de que o sistema néo é sé economia de mercado,
mas economia politica. Os capitalistas assumiriam a responsabilidade pelos
custos estruturais de suas agoes, isto é, deixariam os anéis para preservar
os dedos.

Mann também destaca a politica, compreendendo sua complexidade,
assim como a da geopolitica e da geoestratégia. Como os conflitos
emergentes da crise ecolégica podem desaguar em solugdes totalitarias e
conflitos armados, ele se inclina a solucao social democrata, com profunda
mudanga do quadro institucional presente.

Por sua vez, Derluguian ressitua a Unido Soviética na geopolitica,
causa de sua destruicdo. Como o comunismo nao era alternativa viavel
ao capitalismo, desmoronou-se. Porém a China foi flexivel o suficiente
para impedir que esse mesmo processo acontecesse com sua forma de
comunismo. Como os demais coautores da obra, ele alerta para o risco da
fragmentacdo do mundo em varios blocos hostis e xendéfobos.

Enquanto Mann e Derluguian delineiam perspectivas mais otimistas,
Wallerstein alerta para a emergéncia de varios sistemas-mundos. O
capitalismo tem 500 anos, todavia, sistemas nao sao eternos. Ele considera
que a crise mundial ndo levara a revolugdes modernas, ja que o capitalismo
nao é um espaco determinado. Cabe lembrar, contudo, que os movimentos
antiglobalizacao se concentraram em simbolos concretos do capitalismo,
como Wall Street, da mesma forma que a Revolucdo Francesa focou na
Bastilha. Wallerstein também lamenta a ilusdo ideolégica do século 20,
na qual o sistema capitalista se resumia a férmula “economia de mercado
+ trabalho assalariado”. Autores como Castells e Bauman, entre outros,
contribuem para esclarecer essa associacao. O primeiro salienta as redes
globais e as novas formas desmobilizantes de relacdo capital-trabalho. Ja
para Bauman, as lutas de classe se desvaneceram, pois se estabeleceu a
luta entre individuo e sociedade, esta culpando a pessoa pelo desemprego
e pelo fato de ser um perdedor (ou looser, conforme o fantasma mobilizado
desde a infancia em inimeras sociedades). A competitividade, em nome de
suposta eficiéncia, langa toda sua malignidade sobre o individuo, refigurado
como vitima culpada, com vergonha e autodesprezo, a afogar-se no medo
liquido, no amor liquido, na vigilancia liquida.

No entanto, a perspectiva mais angustiante e de relevo do livro é a de
Collins, que ja nos anos 1970 previra o fim do socialismo de estado: angustia
pelas novas geragdes, por uma educacgdo para a pessoa humana e pelo risco
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de distopias concretizadas hoje mesmo. Collins coloca no centro do palco
o desafio das consequéncias politicas e sociais do desemprego estrutural
de massa, que poderd avancar como um vagalhao sobre as classes médias
educadas, que sao as bases politicas e sociais de apoio ao capitalismo. Tal
desemprego, alcangando talvez no meio do século 21 cerca de 50% (maior
para os jovens), é resultado da bicicleta que o capitalismo acelera para
manter-se de pé: o fluxo de inovagdes incessantes, ndo sé na robdtica,
mas na inteligéncia artificial e em outros campos, para substituir a decisao
humana, a fim de que os processos decisorios se concentrem em nimero
mais reduzido de privilegiados. Claro que algoritmos podem ser embebidos
em ideologias falsificadoras da realidade, suscitando assim processos
inéditos de controle e vigilancia liquida. As inovagoes, tendo o “céu” por
limite, permitem substituir e pagar cada vez menos aos trabalhadores,
ao mesmo tempo que produzem a precos cada vez mais baixos. Assim,
emerge uma contradicao ja constatada por Marx e Engels no século 19:
a quem vender tais produtos e servicos? Com base nisso, previram o fim
do capitalismo, sem aventar que anéis fossem abandonados em troca dos
dedos. Uma solugao para a falta de trabalho é a “renda minima”, que pode
manter multidées em regime de vita minima.

Em cenarios de 50% de desemprego, Collins indaga se as transformacdes
se efetuardo com ou sem sangue. A educagao tera os diplomas ainda mais
inflacionados, com valor cada vez menor, como dinheiro no supermercado,
porque as oportunidades ocupacionais para o nimero crescente de
candidatos se reduzirao. Conforme Estévao, em vez de se livrar da
exploragao, os candidatos aumentarao a fila para serem explorados. Nao
se admire do numero de consequéncias, em particular para a juventude:
frustracoes, baixo aproveitamento, evasao, drogas, radicalizacgao,
fundamentalismos etc. A escola se torna refigio para falta de trabalho em
face da exigéncia de qualificagdes cada vez mais altas. Para os fugitivos,
resta envolver-se nos circuitos de producao de diplomas, no autodidatismo
tecnoldgico, cada vez mais solitarios e marginalizados, ainda mais se nao
aprenderam a estudar. Para tanto, é preciso fabricar diplomas mais baratos
em série, eliminando professores e elevando o desemprego tecnolégico.

O cortejo de misérias inclui ainda o racismo, a xenofobia, a radicalizagao
e a busca por uma fuga da globalizacao, todos processos de erecao de
muralhas, em vez de pontes; ja detectados por Thurow (1997) antes
das Torres Gémeas. Collins também se refere a xenofobia das classes
operarias em paises mais desenvolvidos, cujos empregos foram ocupados
por migrantes de paises periféricos. No Sul dos Estados Unidos, o racismo
se alimentou do fato de ex-escravos aceitarem menores pagamentos que
brancos pobres. Situagdo semelhante enfrentam os mogambicanos na Africa
do Sul e tantos grupos em varios lugares. Por isso, Collins e Wallerstein
consideram o periodo pés-capitalista na perspectiva de uma crise final.

Nas conclusées, os coautores identificam e analisam as convergéncias
entre seus argumentos. Estao de acordo com um futuro sombrio por
vérias décadas, uma vez que grandes estruturas histdricas custam a se
desmoronar e transformar. Os pesquisadores assinalam a emergéncia do

829

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 827-830, set./dez. 2017.



Candido Alberto Gomes

fundamentalismo etnopatridtico ou religioso, da xenofobia e dos riscos de
superprotecionismo (a versao original desta obra veio a lume em 2013!).
Fatos que vieram em grande parte do fundamentalismo da “nova direita”,
que chegou ao poder nos anos 1980, no eixo Estados Unidos-Reino Unido.
O fundamentalismo ultraliberal de mercado, como semente daninha, fez
germinar outras posturas ortodoxas. Ao promover a financeirizacao dos
estados, a nova direita atendeu a inclinagao de politicos gastarem mais a
crédito. Por outro lado, nesse conluio, grupos financeiros buscaram lucros
crescentes, tornando suas empresas demasiado grandes para falirem.
Dessa forma, foram socorridos pelos estados como “mal menor”, na Grande
Recessao de 2008. Com isso, ha reclamacbes quanto a falta de recursos
para politicas sociais. O dinheiro ndo evaporou, em vez disso foi realocado
para salvar grandes empresas e pagar o servico e o principal das dividas
publicas interna e externa.

Diante desse cenario, qual a esperanca? Agir pacificamente na politica,
elaborar propostas consistentes, viaveis, um novo paradigma, como o
ultraliberalismo fez até se encravar na contemporaneidade. Mais uma vez
entra a dialética, porém sua contribuicdo depende de um conhecimento
mais sélido da realidade, sem os véus do que se deseja, mas com a nudez
do que se quer. Os seres humanos tém a possibilidade de serem sujeitos
dotados de capacidades de escolha e acao, para construir uma economia do
bem comum. Segundo Tirole (2016), a pesquisa do bem comum (conceito
odioso a ortodoxos) passa em grande parte pela construcao de instituicoes
para atender ao interesse geral. Nesse sentido, a economia de mercado
nao é um fim em si, mas um meio imperfeito para alcangar fins maiores.
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DIAS, Regina Lucia Cerqueira. Trajetoria escolar de estudantes das classes
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APRESENTAGAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) é
um periddico quadrimestral, publicado em formato impresso e eletronico.
A RBEP publica artigos inéditos, resultantes de pesquisas que apresentem
consisténcia, rigor e originalidade na abordagem do tema e contribuam para
a construgao do conhecimento na area de Educagdo. A RBEP também publica
relatos de experiéncia e resenhas. A RBEP néo aceita textos que tenham
sido enviados concomitantemente a outras revistas e que ndo atendam a
principios éticos de pesquisa. Seu publico-leitor é formado por professores,
pesquisadores e alunos de graduacéao e pés-graduagao, técnicos e gestores
da area educacional.

A RBEP compoe-se das seguintes se¢oes:

* Estudos — artigos resultantes de pesquisas empiricas e teéricas com
objetivos claros, fundamentagdo tedrica e adequagdao metodoldgica
que respaldem a discussao apresentada, considerando que:

— pesquisas empiricas devem explicitar procedimentos de pesquisa,
critérios para constituicdo da amostra ou selecao dos sujeitos,
métodos de coleta, construcao e analise dos dados;

— pesquisas tedricas devem evidenciar elaboracao original sobre
tema ou questao de relevancia para a area de Educagéao.
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* Relatos de Experiéncia — artigos tedrica e metodologicamente
fundamentados, contextualizados historicamente, oriundos de
projetos inovadores de intervencao pedagégica na area de Educacéao,
com andlise critica e reflexiva de processos e resultados.

* Resenhas — analise critica de livros ou filmes langados nos ultimos
trés anos relacionados a educacao. As resenhas devem apresentar
titulo, referéncia da obra, dados dos autores/diretores da obra
resenhada, resumo e posicionamento analitico do resenhista sobre
as contribuicdes da obra para a area.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ter entre 28.000 e 50.000 caracteres (com espacos) e
poderao ser redigidos em portugués, espanhol ou inglés e ser encaminhados
em qualquer época.

Os artigos sao avaliados por consultores ad hoc de reconhecida
competéncia nos temas abordados, diversificados regional e institucionalmente,
com parecer final da Editoria Cientifica. Os artigos sdo encaminhados sem
identificacao de autoria, para garantir a imparcialidade na avaliacao.

Os aspectos considerados na avaliacao dos artigos sao:

* Questdes gerais referentes a forma (sequéncia légica, coeréncia
interna, clareza na argumentacgao, qualidade do resumo, adequagao
de citacdes e referéncias).

* Questoes referentes ao contetddo (importancia do tema abordado,
definicao da questao principal, contribuicdo para o campo de
estudo, definicdo de método/amostra se for o caso, estrutura,
desenvolvimento e conclusao do trabalho).

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:
* Aprovado — o artigo é programado para publicacao.

* Aprovado com modificacées — sdo solicitados ao autor ajustes ou
reformulacdes no artigo, com o envio de nova versao para avaliacao

final.

* Nao aprovado — o artigo é recusado.

A aprovacao final dos artigos é de responsabilidade da Editoria
Cientifica da RBEP.

O atendimento das condi¢6es especificadas nas “Normas gerais para
a apresentacao de originais” é imprescindivel para a publicagédo do artigo.

A aceitacao do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos
autorais relativos ao trabalho ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

876

Instrugdes aos colaboradores

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 250, p. 875-880, set./dez. 2017.



Instrugées aos colaboradores

NORMAS GERAIS PARA A APRESENTAC_,AO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminacao dos trabalhos enviados
para publicacdo nos periddicos do Inep, apresentamos algumas normas
técnicas para o estabelecimento de padroes de estilo e de apresentacao
dos textos.

Diretrizes para autores

1 — Submissao

Os artigos e resenhas deverao ser encaminhados exclusivamente
por meio do Sistema de Editoracdo Eletrdénica de Revistas (Seer), cujas
instrugdes se encontram disponiveis no site http://www.rbep.inep.gov.br.

2 — Normas para submisséo de artigos

2.1 Idiomas: os artigos poderao ser redigidos em portugués, espanhol
ou inglés.

2.2 Autoria:

2.2.1 Onumero de autores por artigo ndo podera exceder o total
de quatro pessoas. Caso mais pessoas tenham participado
da construcao do artigo, recomenda-se mencionar em nota
de rodapé o grau de colaboracao de cada participante da
pesquisa, caracterizando-as como estagiarios, auxiliares

de pesquisa, bolsistas etc.

2.2.2 A identificacao de autoria do artigo deve ser removida,
assim como devem ser retirados do texto todos os
nomes de autores, grupos de pesquisa e instituicoes. E
preciso também remover a autoria do arquivo e da opgao
Propriedades, no Word, garantindo desta forma o critério
de sigilo da revista, caso submetido para avaliacao por
pares, conforme instrugées disponiveis em Processo de
Avaliagao pelos Pares.

2.2.3 Todos os autores do artigo devem ser identificados
no ato da submissdo. Em NENHUMA hipdétese serao

acrescentados nomes apdés o inicio da avaliacao.

2.2.4 Sera respeitado o prazo de 12 meses para a publicacao
de outro artigo do mesmo autor.
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2.3

2.4

2.5

2.6

2.7

Midia: os originais deverdao ser encaminhados em arquivo
formato Word, digitados em espaco 1,5, com extensao de 28.000
a 50.000 caracteres, incluindo os espacos. A extensao do artigo
inclui titulo, resumo e palavras-chave, nos dois idiomas. Os
arquivos nao devem exceder o tamanho de 2MB.

2.3.1 O nome dos arquivos enviados nao pode ultrapassar a
extensao de 85 caracteres.

Fonte: a fonte utilizada devera ser a Times New Roman, em
corpo 12 para o texto, corpo 10 para as citagbes destacadas e
corpo 8 para as notas de rodapé.

Ilustracoes: a revista € impressa em preto e branco e as ilustracoes
deverao possuir resolucao a partir de 300 dpi, acompanhadas das
fontes e de titulo que permitam compreender o significado dos
dados reunidos. Os quadros, tabelas e graficos (de preferéncia
em Excel) deverdo obedecer as normas de apresentacao tabular
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Titulo: o titulo do artigo deve ser breve (méximo de 200
caracteres com espaco), especifico e descritivo, contendo
palavras representativas do seu conteddo, e vir, também,
traduzido para o inglés.

Resumos: os artigos deverao ter, obrigatoriamente, resumos
informativos em portugués (ou espanhol) e inglés, com até 1.500
caracteres com espaco.

2.7.1 Os resumos devem conter informacdes qualitativas e
quantitativas e dados essenciais, tais como:

a) Descricao — indica o tipo de artigo a ser analisado (artigo
original, de revisao, estudo de caso);

b) Objetivo — descreve as razoes pelas quais o trabalho foi
realizado, o que se buscou demonstrar e a natureza do
problema tratado;

c) Metodologia — descreve a abordagem tedrica e/ou
metodolégica 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; e

d) Resultados — descreve sucintamente as descobertas
significativas e importantes da pesquisa.

Instrugdes aos colaboradores
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2.8 Palavras-chave: os artigos devem apresentar palavras-chave
referentes ao seu conteuddo, escolhidas em vocabulério
controlado — Thesaurus Brasileiro de Educacao, disponivel em
www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus — e devem vir traduzidas
para o inglés.

2.9 Citagoes: as citagoes devem seguir as normas da Associagcao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT):

2.9.1 As citagbes com até trés linhas devem vir entre aspas,
dentro do paragrafo, acompanhadas por uma chamada
entre parénteses para o autor, o ano e o nimero da pagina

da publicacao.

2.9.2 As citagdes com mais de trés linhas devem ser destacadas

com recuo, sem aspas, em corpo 10, redondo.

2.9.3 A referéncia bibliogréafica completa da citagdo vira em

lista tnica ao final do artigo.

2.9.4 A exatidao e a adequacao das citacoes e de referéncias
a trabalhos consultados e mencionados no texto sao de

responsabilidade do autor do artigo submetido.

2.10 Notas: as notas de rodapé devem ser evitadas. Se necessérias,
devem ter a finalidade de oferecer observacoes complementares;
realizar remissoes internas e externas; introduzir uma citacao
de refor¢o ou fornecer a traducao de um texto. As indicagoes

das fontes bibliogréaficas deverao ser feitas no texto.

2.11 Referéncias bibliogréaficas: as referéncias bibliograficas devem
constituir uma lista Gnica no final do artigo, em ordem alfabética
por sobrenome de autor; devem ser completas e elaboradas de
acordo com as normas da ABNT — NBR 6.023.

2.11.1 Quando se tratar de obra consultada on-line, faz-se
necessario indicar o endereco eletrénico e a data em que
foi acessada; se a obra estiver em suporte eletrénico (DVD,
CD-ROM), essa informagao também deve constar apods a
sua identificacao.

2.11.2 Todos os enderegos de paginas na Internet (URLs)

incluidos no texto (ex.: http://www.ibict.br) devem estar

ativos e prontos para clicar.
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2.12 Siglas: as siglas devem vir precedidas do nome por extenso.

2.13 Destaques: o uso de negrito deve ficar restrito aos titulos e
intertitulos; o de italico, apenas para destacar conceitos ou grifar

palavras em lingua estrangeira.

3 — Normas para submisséo de resenhas:

3.1 - Em relacdo aos aspectos formais, as resenhas deverao seguir
as mesmas normas indicadas para artigos, observando-se as
seguintes especificidades:

a) devem apresentar titulo em portugués e inglés;

b) devem possuir extensdao maxima de 10.000 caracteres,
considerando os espacgos;

c) devem apresentar no maximo dois autores.

4 — Importante

4.1 - A exatidao das informacodes e os conceitos e opinides emitidos
nos artigos e resenhas sao de exclusiva responsabilidade dos
autores, nao refletindo, necessariamente, a opiniao da editoria
da revista.

4.2 - Osetor de revisao reserva-se o direito de efetuar alteragdes nos
originais, respeitados o estilo e as opinides dos autores, com

vistas a manter a homogeneidade e a qualidade da revista.

4.3 - Os autores receberao trés exemplares da revista pelo trabalho
publicado.
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