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Editorial
Editorial

'O que é uma mulhere” A pergunta, langada por Simone de Beauvoir
numa das suas obras classicas — "O Segundo Sexo” — ainda se perpetua nas
préticas cotidianas, nas investigagdes fomentadas pelas agéncias de pesquisa
(Referimo-nos aqui, especificamente, ao CNPq que, recenfemente, langou
um edital para apoiar pesquisas sobre mulheres e relagées de género Edital
MCT/CNPg/SPM-PR/MDA n° 57,/2008 — Relagdes de Género, Mulheres
e Feminismo) em que fomos contempladas para financiamento do nosso pro-
jeto “Autobiografias de mulheres professoras: suas representacdes de género
na formagdo intergeracional da docéncia”, que apoia a elaboracdo deste
editorial . e pelas universidades brasileiras. Talvez, hoje, passados cerca de
sessenta anos da pergunta e das imensuraveis contribuigdes de Beauvoir, nosso
questionamento seja “por que ainda se perguntar ‘o que € uma mulher'2”. Suas
inimeras conquistas no mercado de frabalho, no &mbito dos direitos civis e
educacionais parecem & responder por aquisicdes relevantes na totalidade
dos campos de atuagdo social — poder econdmico, equidade civil e educa- 5
cional etc. — e, portanto, & feria fornado as lutas feministas desnecessarias e
a resposta sobre o que sdo, o que podem, o que fazem e o que pensam e
querem as mulheres algo & sabido. Mas, o que n&o se pode esquecer é que
essas conquisfas foram e sGo acompanhadas pela criagdo de Nicleos de
pesquisa, de Associagdes, de Grupos de discussdo nos congressos cientificos
e de publicagdes académicas, que ampliaram as andlises, geraram novos
conceifos e apontaram saidas para a equidade de direitos, a atencdo as dife-
rencas e as relagdes de género na nossa sociedade. A pergunta de Beauvoir,
ao contrario de haver envelhecido, €, hoje, mais atual do que nunca: depois
de tantas mudangas e conquistas, o que de t@o novo seria adicionado para
respondéla? Mesmo depois de seis décadas da obra de Beauvoir, terfiamos
o que acrescentar as suas proficuas reflexdes? Para nds, a tensdo entre as
perguntas @ justifica a atualidode da temdtica e &, nesse sentido, que nosso
editorial visa contribuir. Nas Oltimas décadas, a “mulher” foi/é, certamente, um
dos objetos de investigagdo mais plasticos das Ciéncias Humanas em torno do
qual passaram a orbitar os mais diversos sentidos. Pensando mais particular-
mente nas pesquisas situadas no é@mbito educacional, & possivel afirmar que
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esses estudos impulsionaram novos campos de reflexdo para além da dicoto-
mia biolégicosocial, j& longamente posta em xeque em “O Segundo Sexo”:
o papel da mulher na Educagdo e sua insergdo no mercado de trabalho; os
estudos histéricos sobre docéncia e género; as interfaces enfre as represen-
tacdes de género, o feminismo e diversidade sexual na escola; a mulher, a
literatura, as artes e a midia sob uma perspectiva educacional; Educagdo e
satde da mulher sdo alguns dos eixos sob os quais j& ndo se pode prescindir
para entender “a mulher”. E, nesse sentido, a Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), situada num Estado com vocag@o para as “cau-
sas feministas”, ndo esqueceu seu compromisso com o pioneirismo de Nisia
Floresta ou do primeiro voto feminino do Brasil. As agdes da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte podem ser pontuadas através do trabalho
hercileo da Profa. Consténcia Llima Duarte em pesquisar e frazer o pensamento
de Nisia de volta, nas diferentes obras que organizou e no seu infenso trabalho
de divulgagéo cientifica; afravés do legado da geracdo académica da Profa.
Elizabeth Nasser, que fomentou o feminismo nos diversos vieses da vida uni-
versitaria: através da criacdo, em 1991, do Nucleo Nisia Floresta de Estudos
e Pesquisas sobre a Mulher e Relagées Sociais de Género (NEPAM\ que, vin-
culado ao Centro de Ciéncias Humanas, lefras e Artes (CCHLA| congregou
diversas linhas de pesquisa e agdes extensionistas acerca da mulher. Como
vemos, ao longo dos anos, varias acdes académicas simbolizaram a inquie-
tacdo desta Universidade em atencé@o ao que é essa “mulher”. Cada uma
dessas agdes tem a marca do seu tempo e reflete, obviamente, as mudangas
no modo de semantizarmos esse objeto movedico, criado por Eva e abengo-
ado por Maria, para ndo esquecermos os paradigmas judaico-cristdos que,
ndo eventualmente, o rondam. Na UFRN a criacdo, desde 1998, da Base
de Pesquisa “Género e Praticas Culturais” demonstra a relevancia cientifica
deste Departamento e de sua Pés-Graduacdo em engajarse numa temdtica
de estudos corrente infernacionalmente e, ao mesmo tempo, em colocarse
como importante centro de pesquisas sobre os espacos dessa mulher em nosso
Estado. Sob a orientacdo e autoria da Profa Dra. Maria Arisnete da Camara
Morais, coordenadora da Base, a vida e o viés educativo de Isabel Godim,
Stela Vésper Gongalves, Sinhazinha VWanderley e tantas outras enfraram para
a cena académica como uma contribuicdo inestimavel que seus trabalhos cien-
fificos fazem ao dar evidéncia as histérias de vida de professoras e de outras
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personagens, andnimas ao grande piblico (e mesmo & academial, que rea-
lizaram notério trabalho educacional em nosso Estado. Mais recentemente,
estd em frémite, em nossa universidade, a criag@o do Ndcleo Inferdisciplinar
de estudos em diversidade sexual, género e direitos humanos — Tirésias — que
visa, reunir pesquisadores de diversos departamentos em volta de eixos que
[& ndo podem ser cindidos: as relagdes de género, a diversidade sexual e os
direitos humanos. ligado diretamente & Reitoria, o Tirésias nasce com a pro-
posta de convergir os Departamentos em torno de um objeto cada vez mais
complexo e mével, sob o principio da equidade institucional, enriquecendo-se
das diferencas enfre as dreas, representadas pelos colegas que infegram o
Nicleo: Educagao, Servico Social, Antropologia, Ciéncias Sociais, Histéria,
Comunicagdo, lefras e dreas da Saude efc., além da comunidade civil orga-
nizada. Nossa participagdo, como membro permanente desse Nucleo, visa
frazer as confribuicdes da Educagdo para o entorno desse novo objeto que
emerge, agora, |G sob os fios da sexualidade na escola e do universo repre-
sentacional das relagdes de género que incidem sobre a prética docente.
Para acompanhar a histéria dessa dinédmica da UFRN em tormno das investigar-
¢oes sobre a mulher, as relagdes de género e a diversidade sexual, devemos
observar seus peri¢dicos e seus trabalhos cientificos (teses, dissertacdes, mono- 7
grafias), pois s@o fontes de divulgagdo que também respondem pelo registro
da histéria do pensamento da nossa universidade. Recentemente, a criagdo da
Revista Bagoas deriva do comprometimento da UFRN com os estudos sobre
género, sexualidade e homossexualidade e faz parte de uma abordagem aca-
démica que se descortina juntamente com a criagdo do Nucleo Tirésias. Por
outro lado, a tradicdo da Revista Educacéo em Questdo e sua solidez no
cendrio nacional e internacional, validada pela ascensdo de sua avaliagdo
pelas agéncias de fomenfo & pesquisa e aos periddicos cientificos, alinha-se o
toda essa historia da Universidade que, igualmente, também ajudou a construir,
Devemos registrar que Educacdo e Género foi uma das subdreas especificas
da Educagdo que mais se sobressaiu dentro dos dominios do conhecimento,
figurando dentre aquelas mais reuniram publicagdes ao longo dos vinte e 1rés
anos de existéncia deste periddico. Desse modo, esta Revista registra a histé-
ria da mulher e das relagdes de género no dGmbito da Educacdo, escrita por
pesquisadores em nivel nacional e infernacional. Constitui, portanto, uma voz
particular dos seus avangos como ser social, politico e educativo, assim como
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testemunha, através dos seus artigos e resenhas, a dindmica que respondeu,
ao longo das Gltimas décadas, pelas mudancas e perenidades dos sentidos
que modularam esse objeto, ajudandonos, sendo a responder, a nos questio-
nar sob signos sempre novos “O que é uma mulhere”

Tatyana Mabel Nobre Barbosa

Conselho Editorial da Revista Educacdo em Questdo
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Consideracoes epistemologicas
em educacao intercultural

Epistemological considerations in intercultural education

Olivier Meunier

Université Paris 8 — Institut National de Recherche Pédagogique

Resumo

O infercultural visa apreender a diversidade
mediante dois componentes: a complexidade
e a multireferencialidode. Nesta abordagem
criica ambos séo contemplados a partir do con-
ceito de dialética cultural, formulado ao longo
do texto. A multirreferencialidade apreende
uma realidade social sob diferentes olhares,
do macro ao microssocial, mediante niveis de
andlise de diferentes disciplinas. A nogdo de
dialética cultural trabalha disciplinas como
cultura, identidade e representagdo social de
uma maneira dindmica, permitindo aceder aos
processos de miscigenacdo caracteristicos das
sociedades humanas. Enquanto certas agéncias
formativas se negam a assumir a diversidade cul-
tural, que julgam pér em cheque sua finalidade
e seu universalismo simplificador, nés propomos
o intercultural ndo como um fim, mas como um
processo em construgdo favorével & comuni-
cacdo entre identidades e culturas diferentes e
& formacdo de uma cultura comum, aberta &s
mudancas. Assim, a dialética intercultural, atu-
alizando valores, préticas e representacdes da
escola e da sociedade, permite afribuir senfidos
as culturas e subculturas que as integram, assu-
mindo um cardter democrdtico de possibilidades
e a crenca no fim das certezas, inclusive as de
cardter escolar.

Palavras-chave: Intercultural. Multirreferen-
cialidade. Dialética cultural. Identidade. Cultura.
Representagdes sociais. Miscigenagdo.

José Pires

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Abstract

The infercultural intends to apprehend the diver
sity through two components: the complexity,
and a sysfem of multireferences. In this crifical
proposition both of them are attended by the
concept of cultural dialectic, draw up in the
course of this fext. The system of multireferences
apperceives the social reality by different views,
from the macro to the microsocial, for analyti-
cal levels of different subjects. The concept of
cultural dialectic works on subjects as culture,
identity and social representations by a dynamic
way, allowing to attain the process of inter-
breeding, characteristic of human sociefies.
While some formative agencies deny itselves
to assume the cultural diversity, believing that
it bounded fo fail their academic finality, and
their simplifying universalism, we propose the
intercultural not as a aim, but as a process in
consfruction favourable fo the infercommunica-
tion of different identities and cultures, and to the
consfruction of @ common culture, opened to the
changes. By this way, the intercultural dialectic,
updating values, practices and representations
of the school and of the society allows fo assign
significations to the cultures and subcultures
integrated by them, assuming a democrafic
character of possibilities and a belief in the end
of absolutely certainties, including the unques-
fioned academic beliefs.

Keywords: Infercultural. System of multirefer-
ences. Cultural dialectic. Identity. Culture.
Social representations. Inferbreeding.
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Da diversidade metodolégica & abordagem sociocultural

As escolhas metodoldgicas decorrem, muitas vezes, das linhas de pen-
samento, da natureza dos campos de investigacdo, de situagdes resultantes
de diferentes subjetividades colefivas. Convém ulirapassar os desniveis ideo-
logicos, as oposicdes arbifrérias e as tenfativas de generalizag@o de modelos
construidos num tempo e espago dados, para interessar-se, do geral ao parti-
cular, a nivel de validade, por sua complementaridade. Essa é a razdo pela
qual julgamos relevante fazer, neste artigo, o cruzamento de vérios niveis de
andlise, da escala macrossocioldgica ao nivel microssocioldgico, numa apro-
ximacdo de métodos histéricos e de abordagens socioculturais.

Todos sabem que a cultura letrada, no Brasil, transplantada da
Furopa, tornou-se produto aliendvel. Chegou a nés através da camada social
dominante e, segundo Sodré (1970), ndo passou de um corpo estranho, man-
fido pelos jesuftas, que apenas ajudou a manter a dependéncia cultural e o
distanciar as camadas sociais. Do ponto de vista pedagdgico, no festemunho
de Teixeira (1970), gerou prdticas desastrosas de imporfagdo de modelos alie-
nigenas de pensamento e de agdo pedagdgicas. As formas de colonizagdo,
as formas de apropriagdo do solo, a estratificag@o social, o controle politico,
e os modelos importados de uma cultura letrada condicionaram, no festemu-
nho de Ribeiro (1995), toda a evolugdo da educagdo brasileira, que iniciou
eliista, manfevese elitista ao longo dos anos, e permanece elitista até os dias
de hoje, desafiando os novos paradigmas da diferenciagdo, da diversidade
e da escola para todos. Até a primeira guerra mundial, o objetivo da escola,
na Franga, era promover a unidade nacional; em seguida, estabelecer um
consenso sobre o ideal da igualdade de oportunidades, fazendo crer que ela
formava os futuros cidad@os de uma nagdo tal qual ela devia ser, e ndo um
instrumento de reproducdo e de legitimagdo das relagdes sociais de um Estado
que, na sua esséncia, era desigual. Com este ideal da igualdade de oportuni-
dades, desmistificado pela sociologia do final dos anos 0, a hierarquia das
normas e dos principios foi profundamente questionada, na medida em que
este ideal de igualdade tende a ser transformado em respeito pela diversidade.
As politicas de desigualdades selefivas inspiraram a criagdo de zonas de edu-
cagdo prioritéria, permitindo a passagem do ideal de igualdade para o de
equidade, que redunda no favorecimento de um nivel médio de competéncias
para todos ao final do ensino obrigatério. Além disso, a ideia da formagdo
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ao longo da vida permite adotar o discurso de uma segunda chance que pos-
sibilita aqueles que antes ndo obtiveram éxito de poderem obtélo apds uma
experiéncia de alguns anos.

Na escola brasileira, a igualdade de oportunidades de escolariza-
¢do e de frabalho costuma ser desfeita pelas praticas culturais excludentes da
sociedade. No caso da Franga, depois que as classes médias conseguiram ter
pleno acesso & escola burguesa dos anos 70, e que a conjuntura econémica
dos gloriosos anos 30 mudou complefamente a sociedade, as classes médias
deixaram de aspirar & igualdade da educagdo. (DEROUET, 2000). Essa igual-
dade passou a fer, apenas, uma vocagdo simbdlica, particularmente junfo aos
professores, perfeifomente conscientes da certeza de ndo ferem nenhuma con-

dicdo de alcancd-a. (DUBET: DURU-BELLAT, 2000).

Se a democratizagdo da sociedade parece estar bloqueada, a demo-
cratizacdo dos saberes emergiria do reconhecimento da diversidade das
relacdes com os saberes. (CHARLOT; BAUTIER; ROCHEX, 1993). A conscién-
cia desta Ultima e a divisdo dos saberes nas sociedades estd profundamente
imbricada ao reconhecimento intercultural. Nos anos 70, Bernstein (1975, p.

260) & lembrava: “[...] para que a cultura do mestre se torne parte infegrante
do mundo da crianga, é preciso que a cultura da crianga seja, anfes, uma 11
parte infegrante do mundo do mestre.”

Tudo indica que a escola foi, sobrefudo, uma imposicdo social e
uma descoberta da cultura pelo aluno que, longe de figurar no centro do sis-
tema educativo, como anunciava o Anexo do Relatério da Llei Francesa de
Orientacdo de 1989, tornou-se um aprendiz com suas respectivas competén-
cias, a ele delegadas por uma pedagogia de objetivos. Ficgdes derivadas da
racionalidade industrial, explicitadas num discurso onde se fala de gestao do
estabelecimento escolar, ou de uma situacéo de aprendizagem, dando conti-
nuidade & velha ficgdo republicana do projeto escolar gratuito, obrigatério e
laico, compreendido como igualdade de direito de todos os alunos.

O que mais se observa na evolucdo da legislagdo sobre os sistemas
de ensino é a preocupagdo com a adequagdo do sisfema escolar aos modelos
de desenvolvimento da sociedade, pois as formas como evolui a economia
interferem direfamente na evolucdo da organizacdo do ensino. J& Martins
(1994) chamava a afengdo de que o éxito da inovagdo pedagdgica esté con-
dicionado a varidveis que fogem do controle escolar e, no Brasil, a frama das
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relagdes existentes entre os fatores que atuam no sistema educacional respon-
dem pela maioria de seus problemas, justificando, de cerfa forma, seu afraso
histérico.

Torna-se dificil acreditar no discurso igualitério dos docentes, quando
esfes nGo comungam dos mesmos valores que seus alunos, e quando a hierar-
quia de sua corporagdo — cujas remuneragdes podem variar para o exercicio
de farefas semelhantes — estéd ancorado nos diplomas e nos concursos, com
evidente e distinta valoragdo. Acontece que eles tém necessidade de acreditar
nisso, uma vez que o ensino ndo € uma mera fransferéncia de conhecimentos,
mas, fambém, uma farefa moral que necessita da crenca em ficgdes e nos valo-

res que eles fransmitem aos alunos, nem que seja, ao menos, para obter deles
seu consentimento. (DUBET, 2002).

A escola tenftou responder & questdo da unidade e da diversidade
de sua clientela mostrando que a igualdade de direitos dos cidaddos ndo é
uma igualdade de oportunidades. Uma crenca comum postulava que as dife-
rencas escolares resultavam das diferencas observadas no rendimento escolar
de cada aluno, fato que era confirmado pelos boletins escolares e legitimado
pelas representagdes do aluno e de sua familia. Daf a ideia do surgimento dos
cursos de recuperagdo e de apoio para os alunos com dificuldades na apren-
dizagem, cujos resuliados, embora conformes & lei do rendimento decrescente,
procurava salvaguardar a ilusdo democrdtica da escola.

Fendmeno semelhante acontecia, fambém, com a formacdo de profes-
sores, onde a recuperagdo aparentava ser vista como eficaz, mas de resultados
insignificantes. Nao ¢ de estranhar, portanto, que os professores formados nas
licenciaturas de nossas universidades, ou nas escolas normais superiores, ou,
como no caso da Franca, nos Institutos Universitarios de Formacao (IUFM) nGo
se mostrem diferentes de seus predecessores, apesar de sua formacdo ter sido
pensada de forma diferente. As praticas pedagégicas néo derivam das condi-
¢oes dos professores (FELOUZIS, 1997), nem as mudancas das representacdes
geram novas préticas. Na maioria das vezes, as ideias sdo resultado da racio-
nalizagdo das préticas, ao passo que os atores sociais mudam suas préticas
em funcdo das condigdes da acdo e dos contextos em que elas se situam.

(LEWIN, 1972).
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As teorias da reprodugdo vieram para desculpabilizar os professores
de sua participag@o na produgcdo das desigualdades dos alunos, relegando,
assim, a violéncia pedagdgica e o arbitrio cultural, como explica Dubet:

Todas as andlises que situam as causas das dificuldades dos alunos
na sociedade e em seu meio familiar sdo bem-vindas; elas refor-
¢am a imagem da escola como um santudrio; fodas aquelas que
evocam esfarem fais dificuldades associadas ao funcionamento da
escola e as praticas pedagogicas por ela tilizadas sGo descarta-
dos. E imporfante que a origem de fal ‘pecado’ esteja bem distante

dos sagrados muros do templo. (DUBET, 2000a, p. 19).

Casos de éxito de alunos social e culturalmente distanciados da escola
funcionam como epigrafe a reforcar tal crenga e a absoluta necessidade de
nela acreditar. Pesquisas microssociologicas (centradas, parficularmente, na
escola, na classe, no professor], em vez de aponfarem as desigualdades
sociais, autorizam a infroduzir outras varidveis explicativas dessas desigual-
dades. O reconhecimento da diferenca dos atores sociais e da diversidade
de situagdes favorece que se leve em conta ajustamentos locais capazes de
afenuar a situagdo global da desigualdade social. Os resultados, dificilmente
generdlizaveis devido a multiplicidade de fatores e de causas, pdem em desto-
que a eficacia diferencial dos atores ou dos componentes do sistema educativo
e aponfam para possibilidades — infimas, mas reais —, de configurar as desi-
gualdades escolares em situagdes ou em confextos singulares.

Uma ideologia baseada na economia dos meios e da eficécia,
derivada da gestdo das organizacdes privadas (LE GOFF, 1999) e da racio-
nalizacdo econdmica mundial, tentou transformar as informacdes derivadas
de tais pesquisas em instrumentos de avaliacdo, parficularmente dos atores
sociais, a comegar pelos professores. Ela se propde legitimar politicas educati-
vas que favoregam a passagem de uma exigéncia de meios a uma exigéncia
de resultados, esquecendo que [...] o essencial do diferencial do sucesso
escolar depende sempre das caracteristicas da populacdo dos alunos.”
(MARTUCCELLI, 2002, p. 31). Novas legitimidades baseadas em normas de
qualidade comecam a substituir as referéncias nacionais, tanto no plano local
ou regional, como em escala europeia ou internacional. A nivel de Brasil, sob o
impulso da Declarag@o Mundial sobre Educacdo para Todos, da Conferéncia
Mundial da Educagdo para Todos (Jomtien, Tailéndia), da Declaragdo de
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Salamanca, da Oficina Regional da Organizacao da UNESCO para América
Latina e Caribe (OREALC), Oficina Regional de Educacién para América Latina
yel Caribe.

O grande desafio é a luta pelo direito de todos & educacdo de qua-
lidade, e a implantacdo de um sistema escolar que reconheca e atenda as
diferencas individuais, respeitando as necessidades dos alunos, na valorizo-
¢do da pessoa e do educando enquanto aprendiz, como ser histérico, politico
e social, em suma, como cidaddo. J& na Franca, enguanfo que o sistema
de convengdes coletivas vem sendo substituido pelas competéncias individu-
ais, quebrando o quadro fradicional das qualificagdes nacionais, critérios de
avaliagdo e a definicdo das competéncias e dos niveis de educagdo e de
formacdo sdo estimulo & criacdo de redes de estabelecimentos destinados
a diferentes tipos de clientela. Por outro lado, esse novo sisfema permite uma
maior mobilidade dos estudantes e dos trabalhadores, mais informacdo sobre
a qualidade dos servicos e uma maior transparéncia do servigo piblico. Este
duplo efeito de descentralizacdo e de globalizagdo parece soferrar progres-
sivamente os ideais de igualdade e de construgdo de uma cultura nacional.
(DEROUET, 2002). A preocupacdo de tornar mais eficaz o sistema escolar
facilita a diferenciacdo da oferta escolar, estimula a concorréncia dos esto-
belecimentos e aumenta a liberdade dos pais no que concerne a escolha da
escola. Em consequéncia, a mercantilizacdo da escola pode tornar-se efefiva.

Ao reduzir ainda mais o nivel de observacdo, as causalidades ndo
se apresentam mais como regularidades: elas dependem diretamente da
singularidade de uma configuracdo social. E que causas diferentes podem
gerar um resultado similar. Elas dependem da inferagéo de fatores que podem
ser agenciados diferenfemente, segundo as situagdes. Cerfos estudos prefen-
dem, inclusive, explicitar até onde os constrangimentos agem sobre os atores.
(LAHIRE, 1995; TAVARES, 1997). Eles pdem a descoberto o desacordo que
existe enfra as prescri¢des institucionais e as praticas reis dos afores, assim
como a dificuldade de formalizar os saberes experienciais (DEMAILLY, 2001),
fanto enfre alunos (DUBET, 1991; DUBET. MARTUCCELLI, 1996; BARRARE,
1997: RAYQOV, 1998), como entre professores. (BARRERE, 2002). As estro-
tégias dos atores, as fensdes exercidas sobre eles e sobre suas atividades
reais sdo objefo de um assédio permanente. As pesquisas microssocioldgicas
de histérias de vida e de situagdes pdem em evidéncia a compreenséo das
especificidades da acdo, e buscam uma melhor compreens@o de um evento

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 37, n. 23, p. 9-47, jan./abr. 2010



Artigo

ao comparélo com outros. Este nivel de andlise permite ultrapassar, ao mesmo
fempo, os resullados da sociologia da reprodug@o e a visdo cultural global dos
tedricos da uniformizacdo crescente, pondo em destaque as singularidades
e, portanto, os diferentes tipos de estratégias que podem ser utilizadas pela
classe, pela escola ou pela familia. Raciocinando por analogia, torna-se possi-
vel aceder & racionalidade dos atores sociais e medir a disténcia que a separa
daquela das instituigdes nacionais ou das organizacdes infernacionais.

Assim, nesse vai e vem enfre as abordagens macro e microssociolégi-
cas, € possivel apreender melhor os modelos, ou as normas internacionais que
afefam os professores, os alunos e as familias nas situacdes concretas, os dife-
rentes tipos de significados afribuidos as normas da globalizagdo nos contextos
locais, como eles sGo reutilizados em fungdo das subjetividades coletivas, das
relacdes de forca e das situagdes. Permite, igualmente, compreender como s@o
elaboradas as esfratégias diferenciais entre os atores pertencentes aos mesmos
grupos socioculturais.

Estes diferentes niveis de observagdo sdo complementares, permitem
fugir a uma visdo ideologicamente determinada e, ao mesmo tempo, pér em
relagdo as situagdes as produgdes histéricas, e as frajetérias individuais as
subjetividades coletivas. Ao levérlas em consideragdo, a abordagem multirre- 15
ferencial (ARDOINO, 1990) permite apreender a diversidade dos modos de
circulacdo dos saberes e de escolarizacdo nas situacdes histéricas e nos con-
fextos geogrdficos, perpassados, simultaneamente, pelos modelos derivados
da globalizacdo e das reivindicagdes identitarias ou culturais.

A abordagem intercultural para apreender a diversidade

O profundo confinamento analisado por Foucault, pretendendo pér
ordem no mundo a partir da fradicional razéo que separava a escola da vida
ordinéria, mostrou-se Util, primeiramente para as elifes e, em seguida, conforme
os paises, para as classes médias. A escola permitiv o acesso a certas formas
de saber e favoreceu a inferiorizacdo de ideologias e mitos. Ela constituiu-se
um instrumento de reproducdo das desigualdades sociais e culturais, um veiculo
ideoldgico, meio de legitimar certas formas de saber e de descartar outras.
Fla pode ser concebida, também, como meio de acesso aos conhecimentos
universais para aqueles que franspdem as efapas sucessivas de discriminagdo
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escolar, a comecar pela alfabetizagdo!, pelo éxito em um exame ou pela
obtencdo de um diploma?. A violéncia simbélica e o arbitrio cultural tem sido
ocultados em nome do mito da igualdade escolar, mas também porque sua
finalidade, através de um diploma, permite acesso ao mercado de trabalho.

Em alguns paises, observarse uma certa falta de vontade em ir & escola
e em obter um diploma por alguns segmentos da populagdo, particularmente
quando estes se encontram social e culturalmente distanciados da norma esco-
lar. Mas, no geral, nem sempre ¢ o saber que atrai a populagdo escolar, mas
sim o diploma, simbolo de sfatus, e a fradicional familia brasileira sempre ali-
mentou o sonho de contar com um doutor diplomado na familia. A visibilidade
dos diferenfes campos do possivel é muitas vezes inexistente, e os proprios
professores participam desta alienacdo colefiva em que a atividade escolar
voltada para a obtengéo do diploma se torna o principal objetivo da escola.

Para voltar a dar um sentido & escola e fazer com que ela volte a ser
procurada e estimada por aqueles alunos cultural e socialmente mais dela afas-
tados, nossa hipdtese seria ela se abrir a uma educagdo intercultural em que
as intersubjetividades entre os saberes académicos e os saberes sociais fossem
efetivamente levadas em conta. Tratase, por um lado, de fazer com que os alu-
nos conhegcam mais profundamente os saberes que os cercam, como condi¢do
para progredirem na dire¢do de novos conhecimentos; por outro lado, isso
favoreceria o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e cognitivas,
permitindo-hes mudar de nivel de interpretacdo e de representag@o segundo os
contextos socioculturais, e liberé-los de qualquer etnocentrismo, o que implica
um processo pessoal de descentramento.

Esta frajetoria deve permitir aos sujeitos saber de onde eles vém e
como eles podem confrontarse com diferentes campos do possivel, elabo-
rando dispositivos esfratégicos praxiolégicos capazes de dar sentido e provas
de eficiéncia nos diferentes contextos socioculturais que os cercam no seu viver
cotidiano. Desfa forma, ndo se trafa mais de aprender por aprender, mas de
aprender a aprender, isto é, a desenvolver afitudes criticas, infrospectivas e
reflexivas, que ddo senfido ao pensamento e & agdo num universo pluridimen-
sional, em que a diversidade de caminhos se abre aos campos dos possiveis.

As pedagogias infrospectivas (BRUNER, 1997: ENNIS, 1987;
SCHON, 1996; TOCHON, 2000) mostram que existem diferentes caminhos

do saber, cujas orientacdes precisam, apenas, de um olhar interior, instruido
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pelas teorias cientificas, e ndo apenas por dinédmicas subjetivas. O importante
ndo & fanfo o que se ensina, mas as afitudes assumidas e a maneira como os
docentes reagem em relacdo as diferencas cognitivas, segundo as trajetdrias
e os meios socioculturais de seus alunos. Nesse caso, é muito mais imporfante
formar do que informar, como também qualificar e socializar.

A quest@o da adesdo dos professores & teoria da reprodugdo social
favorece um cerfo fatalismo. A distincGo entre as desigualdades de rendimento,
sancionadas pelas notas em bons ou maus alunos, assim como as desigual-
dades sociais e culturais permanece latente, e a norma escolar segue fiel em
conformidade com a sociedade desigual. Mesmo admitindo que os papéis
sdo assumidos em relacGo as posicdes sociais e culturais, o futuro das jovens
geragdes abrese a uma multiplicidade de possiveis. Mas, para ndo cair na
ideologia da mudanca pela mudanca, é necessario fazer uma reflexdo sobre si
mesmo antes de se voltar para o possivel. Para saber quem somos é necessario
saber de onde viemos e avivar a meméria para tentarmos dominar nosso des-
tino. Esta orientacdo inscreve-se tanto como transmisséo de uma heranca como
de invengdo de um futuro. Sem heranga, ela é cega; sem futuro & impotente.

Se a relag@o entre natureza e cultura implica uma permanente tomada
de consciéncia das atividades humanas, muito mais peso assume a tecnolo-
gia, que pde em evidéncia a obsolescéncia de nossos conhecimentos. O que
se aprende hoje forna-se rapidamente ultrapassado, o que pde em questdo,
igualmente, a autoridade dos professores, as dimensdes simbdlicas da escola,
a vonfade de frequenté-la e a obten¢éo de seus diplomas. A fransformagdo
dos modos de producdo, a evolugdo dos processos de insercdo profissional
dos jovens no mercado e a mobilidade das carreiras num contexto geral de
desemprego macico fazem parte, necessariomente, desfe questionamento e
das dificuldades de se projetar num futuro que se vem torando cada vez mais
aberfo e indefinido. Uma pedagogia que explorasse a imaginagdo criafiva
permitiria, com mais facilidade, essa realidade que nos escapa.

A abordagem intercultural também revela que as mudangas dos indivi-
duos variam de um grupo social a outro, de uma cultura para outra, ndo sendo,
portanto, uniformes. Ser um iniciado ndo basta, é preciso desenvolver as capo-
cidades de tomada de iniciativa e de compromisso pessoal. As descobertas
sdo sutis, inclusive em relacdo & escola, em sua massificacdo, desinstitucio-
nalizagdo e desorganizagdo da vida adolescente. Apds ter sido vocacional,
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profissional e escolar, a orientacdo torna-se existencial, i@ que se desenvolve

ao longo da vida. [DANVERS, 2003).

Na forma escolar a ciéncia, os saberes e os conhecimentos estdo
associados a abordagens tedricas cujas epistemologias estabeleceram cisdes
em campos disciplinares, muitas vezes irredutiveis uns aos outros, formando
diferentes paradigmas. Entretanto, a intelegibilidade pura dos saberes, ou
a forma canénica da pesquisa ndo bastam: sua utilidade social, isto €, sua
contribuic@o para uma proxio|ogio (otimizacdo da acdo) e a pericia para
esclarecer o campo dos possiveis forna-se uma necessidade, para ndo dizer
uma obrigag@o.

A abordagem dialética, por analogia, permite ultrapassar estas oposi-
¢oes e requalificérlas de uma maneira mais sufil, em termos de complexidade.
Tal procedimento pde em confronto as metodologias das abordagens pluridis-
ciplinares existentes, as pesquisas que lhes s@o inerentes, com suas respectivas
produgdes cientificas, a fim de facilitar a compreensdo do real e do imagindrio
em sua heferogeneidade, realizando, desta forma, a subjefividade propria de
cada disciplina.

O conceito de dialética aqui empregado estd baseado no pensa-
mento hegeliano. Em Plat@o, a dialética resulta de uma discuss@o amigavel:
um amigo expressa uma ideia, um oufro emite oufra ideia diferente ou contrd-
ria; de comum acordo, trata-se de unificar essas duas ideias, resultando numa
sintese que constitui um conhecimento. Assim, as oposicdes fazem avancar
o conhecimento através da discussdo. Hegel opde-se a esta légica classica
que refuta a confradicdo. Ele se apdia em Avristételes que, apesar de situar-
se no pensamento linear, procura definir o movimento do pensamento como
passagem da poténcia ao ato, utilizando dois principios do ser: a matéria,
como pura indeterminacdo, e a forma que a defermina como tfal. A mobilidade
do ser se explica pelo fato de ser composto de matéria e de forma, que ndo
admitem separabilidade. Segundo Hegel, a lei do movimento do pensamento
resulta tanto da discussdo platénica como dos encadeamentos dessa marcha
do ser aristotélico. Tal como Descartes, ele sustenta que ser € pensar, mas pen-
sar é igualmente conhecer o mundo que se apresenta diante de si, quer dizer,
situarse no mundo como um “EU" que nada fem de definido por si mesmo,
mas que tem dianfe de si um mundo sensivel (antitese), e que se assume como
um ser consciente pelo conhecimento desse mundo (sinfese). Enquanto Hegel
considera a dialética como a lei do pensamento, e o real como pensamento
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realizado, Marx inverte esse esquema mostrando que o pensamento n&o passa
de reflexo da matéria, sendo a dialética lei da matéria e ndo do pensamento.
Refutando um pensamento ndo situado, contemplagdo satisfeita do idealismo,
ele favorece uma critica da realidade e uma tomada de consciéncia de si
mesmo para tornar-se ator da histéria, esta Gltima considerada uma criagéo
humana. Assim, ele permite ultrapassar uma visdo contemplativa ou critica da
dialética, levando em consideracdo a finitude da enunciagdo, voltandosse para
as prdticas sociais e suas confradigdes, e denunciando toda e qualquer forma
de objetividade ou de abstracdo desinteressada. A dialética permite, assim,
liviar os atores sociais de uma cegueira consentida, da paixdo da ignorancia
ou de um recalque ativo. Ela nos ensina que as coisas mudam, as vezes em
oposicdo e em ruptura, permitindo extrair da negag@o o positivo, e se des-
prender de uma visdo mefafisica do ser e do positivismo. A estratégia dialética
é, portanto, uma tentativa de ultrapassar diferentes subjetividades coletivas,
mediante uma postura intersubjefiva.

Esta estratégia crifica, por sua reflexividade, pode também questionar
a eficécia das abordagens pedagdgicas e por em destaque suas relacdes com
o infercultural. A crenca é uma forma do nosso saber. As crencas pedagogi-
cas expressam um sistema de representagdes relafivas dquilo que se passa no
espirito do outro, ou do aprendiz, e sobre aquilo que Ihe permitiria desenvolver
seu espirifo sob a forma de saberes. Esta estratégia do inférprefe, ou estraté-
gia intencional (DENNET, 1990), responde a uma disposicdo pedagdgica
que se inscreve numa cultura comum (BRUNER, 1997), em que o mito da
racionalidade dos afores sociais entra em cena por eles serem suficientemente
racionais. Ao investir pesado no racional, provoca-se uma oposigdo entre o
saber ou as representacdes, e os conceitos cientificos do afo de aprender.

(SALLABERRY, 2003).

A racionalizacdo dos conhecimentos, desde Sécrates, é acom-
panhada de métodos, como o silogismo e a reférica. PlatGo preconiza o
desprendimento do mitolégico e do religioso para adquirir um espirito critico,
e distingue a doxa (opinido) da episteme (conhecimento). Para Descartes, o
pensamento racional, que ele chama raz&o, fornarse o fundamento de todo
conhecimento. Comenius propde uma racionalizagéo do fenémeno da educe-
¢do, sublinhando que o homem nao é mais um sujeito isolado, mas um ser em
inferacdo com o meio natural e social.
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Bachelard mostra que a razdo se apresenta na oposicéo, que ela ndo
é fixada ou presa em seu desenvolvimento: o real nunca é fotalmente aquilo
que se julga crer que seja, ele é sempre aquilo que se deveria ter pensado.
O primeiro obstaculo a romper é a opinido, que traduz as necessidades em
conhecimentos, opondosse & ciéncia. N&o basta ter razdo, é preciso fer razdo
confra o|gumo coisa, isfo &, promover o exercicio social de sua convicgdo
pessoal.

Os pragmdticos consideram ser o conhecimento que procede da
a¢do, sendo a caracteristica desta a verdade: a experimentag@o e vivéncia
das situagdes concretas da educagdo permitem passar das coisas aos concel-
fos sem substituir os conceitos pelas coisas. Uma nova verdade ndo é mais uma
descoberta, mas uma invencdo para utilizar a realidade, inven¢éo que, na
logica do construtivismo, se torna modelizacdo. A pedagogia nada mais seria,
portanto, sendo uma abertura para que as tendéncias inatas possam reagir.

Dewey, por sua vez, indica que a educagdo torna-se um modo de
construgdo pela experiéncia, fendo por objefivo propor atividades num meio
ambiente humano e social estimulante. Conhecer é saber como agir sobre
uma realidade em fungdo de uma ideia: o saber nGo é mais um bem em si
(ARISTOTELES ORGANON, 1967), mas deve ser situado no contexto da fun-
¢Go social do conhecimento, cuja concretizagéo ¢ a prdtica. E educagdo é
desta forma, reconfigurada num meio e numa acdo, torma-se exercicio e cons-
frugdo tanto do saber humano quanto de uma liberdade. (MORANDI, 1997,
2000).

O pensamento complexo une o sistema que observa e o sistema
observado numa organizagdo que €, simultaneamente, objeto e procedén-
cia do conhecimento. O que é diverso substitui, desta forma, o universal na
compreensdo do mundo. O sujeito convertese em modelizador do real e
do conhecivel. O conhecimento que ele constréi do real é o da sua prépria
experiéncia do real, quer dizer, uma verdade infersubjetiva do conhecimento.
Tornarse, portanto, natural afastar de si @ prefensdo, ou mais exatamente o mito
de considerar a educag@o como uma empresa racional e/ou global. Mas os
mitos, € inegdvel, sGo necessdrios, razdo porque eles devem ser analisados
fanfo quanto as prdticas e as representacdes dos atores. A relagdo entre os
mitos e a educagdo deve ser ultrapassada num quadro de pensamento resolu-
famente critico.
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O pensamento critico ndo se apresenta como uma solugdo, mas ele
permite uma mudanga de nivel quando se utilizam outros dados para resol-
ver um problema: “[...] quando um problema é insolivel, é preciso mudar
os dados.” (COMTE, 1999, p. 375). O pensamento critico inscreve-se num
procedimento dialético que ganha sentido quando corresponde a atividades
infelectuais explicitamente enraizadas numa praxis, isto é, numa femporalidade.
Ele também pode assumir pluralidade, mas de um plural de heferogeneidades
constituidas de lutas de poder, de conflitos de inferesses, de identidades, de
desejos, de afefos. Ele &, ao mesmo tempo, infelectual e intersubjetivo, e pres-
supGe que o outro seja levado em conta, inclusive sob a forma de relagdes
conflitvosas. E, portanto, uma atfitude assumida, que ganha a forma de um
processo coextensivo & elaboragdo dos saberes, & sua apropriogdo em fer-
mos de conhecimentos, e & realizag@o de agdes. Implica no reconhecimento,
aceitagdo e escolha de trabalhar com as contradigdes. No plano da agdo os
conflitos s@o reveladores desta ambiguidade, do reconhecimento da plurali-
dade, da relatividade e da heterogeneidade, mas também da negatricidade.
A critica ¢, portanto, dialética, podendo, se necessario for, voltarse contra si
mesma, e ndo se limitar a pdr a exterioridade em questdo. Apresenta-se, por-
tanto, sem limites. 1N

A divida é a aceitacdo de uma finitude radical do entendimento
humano. A divida metddica nos induz a nos interrogarmos sobre os estatutos
respectivos do erro e da ilusdo. No plano dos julgamentos ou dos valores, ela
surge como a imagem da incerteza. Dividas e incertezas ndo mais podem ser
consideradas como provisérias, em nossa sociedade tida como pdsmoderna,
elas sGo pensadas, pois sGo vividas. Isso pode, portanto, favorecer o reconhe-
cimento da legitimidade de um plural, de um pensamento dialético, heuristico,
arejado pelas virtudes da polémica.

A dlteridade, enquanto processo infersubjetivo, ¢ uma critica em ato
que supde uma dialética, isto é, a ulrapassagem das dicotomias estruturais,
ou conjunturais, e, portanto, um processo de desconstrucdo-reconstrugdo dos
sabres. A critica nGo €, em si, uma solugdo, mas permite uma mudanga de
nivel. Quando ela é confrontada com os diferentes campos do possivel, ela
permite construir outros dispositivos. Assim, a critica reconhece a diversidade,
seja ela social ou cultural, e expressa o interesse de se passar de um nivel
de compreens@o para outro, reconhecendo sempre as posicdes em que os
afores agem e os constrangimentos de que s@o vitimas. O pensamento critico
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nos permite reconhecer a diversidade social e cultural, passar de um nivel de
compreens@o para outro, do nivel macro para o nivel micro, e de apreender
a circulogdo dos saberes entre eles, assim como as intersubjetividades e as
dialéticas que deles emanam.

Da cultura a dialética cultural

A quest@o cultural ndo fem sido abordada da mesma maneira segundo
os diferentes paises, pelo simples fato de que uma outra questdo, mais politica,
a ela estd ligada: como integrar as diferencas culturais, evitando de transfor-
mar a cultura numa esséncia? A fronfeira entre a discricdo e o determinismo
pode ser rapidamente afravessada. A postura critica é evidentemente essen-
cial quando se toca numa nogdo tGo sensivel, para n&o cair no essencialismo
cultural.

A integragdo designa um processo que pode variar visto que a partici
pacdo na vida colefiva é efetuada de diferentes maneiras. Ela se diferencia da
incluséo, que se refere ao social, e ndo ao cultural, e que significa fer seu lugar
na sociedade, geralmente em termos de educagdo, de trabalho ou de mora-
dia. A infegracdo pode ser definida como o conjunto de relacdes sociais que
fazem com que um individuo esfeja inserido numa sociedade partilhando de
seus codigos. (FERREOL; JUCQUOIS, 2003). Seu oposto, a exclusdo, empurra
cerfos atores ou alguns de seus valores para as periferias do sistema. Segundo
os contextos socio-historicos [edificacdo de estadosnagdes na Europa, em fins
do século XIX, imigrag@o massiva e répida urbanizagdo nos Estfados Unidos na
primeira parte do século XX|, diferentes formulacdes de integracdo e de exclu-
s@o s@o elaboradas pelos socidlogos (DURKHEIM, 1988) face ao déficit de
solidariedade das sociedades modermnas; a escola de Chicago, com a desor-
ganizagdo como processo social de construg@o permanente pela interagdo),
como insfrumentos que permitem assegurar a fransicdo de formas fradicionais
de regulacdo para formas modemas. Durante a segunda metade do século XX,
o fim do colonialismo e o subdesenvolvimento vao acentuar o fluxo migratério
dos paises pobres para os paises ricos: a heterogeneidade étnica e cultural,
i& presente nos Estados Unidos, no Canadd ou na Austélia se generaliza na
maior parte dos estadosnagdes europeus. A quest@o do reconhecimento do
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pluralismo cultural se mistura & da integragdo dos imigrantes. Enquanto os paf-
ses anglosaxdes (Inglaterra, Estados Unidos, Canadd, Austrélia) reconhecem
oficialmente este pluralismo como constitutivo da nag@o e, no caso brasileiro,
um processo permanente de miscigenagdo, o modelo republicano francés trata
a imigragdo como uma quest@o social. Na América, o conceito de efnicidade,
muitas vezes simbdlico, é mobilizado pelos diferentes grupos da imigracao
recente que, numa reinterpretacéo de suas origens culturais, passam a definir
sua identidade e o seu lugar na sociedade americana. ([HOLLINGER, 1995).
Na Inglaterra sGo as nogdes de raca e de minorias étnicas que s@o utilizo-
das para enfatizar as diferentes comunidades origindrias das antigas colénias,
assim como as identidades nacionais minoritérias, como na Escéssia ou no Pais
de Gales. Na Europa os imigrantes &m muitas vezes um estatuto tempordrio,
cujo objetivo é mandé-los de volta a seus paises de origem (Alemanha), ou a
intfegré-los de uma forma indiferenciada ao universalismo republicano (Frangal.

(FERREL, 1992; 1998|.

Desta forma, concepgdes diferentes ligadas a produgdes historicas
singulares se confrontam, como o culturalismo ao modo americano, e o ideal
universalista, & francesa. Isto conduz & ideia que ndo seria desejavel descre-
ver os afores sociais em fungdo de sua cultura, para ndo enclausuré-los numa
realidade fabricada, que poderia ndo corresponder a suas escolhas, mas
antes liberd-los de todo deferminismo (classe social, pals ou regido de ori-
gem, religido efc.) e de encorajélos a escolher sua identidade em fungéo de
suas preferéncias. O ideal francés de integragdo dos individuos proveniente
de culturas diferentes estaria baseado em sua adesdo voluntaria os valores
da cidadania republicana, o que explica a negagdo politica do reconheci-
mento da diversidade cultural. As recentes recomposicdes da Europa, contudo,
levam as politicas a se inferessar pela coabitagdo cultural e &s formas dos
afores sociais poderem viver varias idenfidades, o que poderia favorecer uma
outra concepg@o de cultura comum, diferente daquela fundada nos ideais
republicanos.

Pode ser dificil definir com precisGo o que se entende por cultura,
mas fenfaremos reunir algumas de suas definicdes, complementando-as, para
revelar suas principais caracteristicas. A cultura refere-se a uma identidade
coletiva que expressa uma produgdo histérica. Ela é dinamica, porque se trans-
forma continuamente no tempo e no espago, em consequéncia das alteragdes
que lhe sdo simultaneamente infrinsecas e extrinsecas, como os conflitos, que
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reformulam permanentemente o campo social. Ela pode, também, ser conce-
bida como um reservatdrio de praticas, de representacdes e de valores, de que
os afores sociais se servem para renegociar sua identidade. Para existir ela fem
obrigatoriamente que se redefinir. Ela pode ser considerada como “[...] o con-
junto das estruturas objetivas que distribuem os meios de produgéo e o poder
entre os individuos e os grupos sociais, e que deferminam as prdéficas sociais,
econdmicas e politicas.” (ESTABLET, 1966, p. 35). Ela implica, igualmente,
"[...] um vasto aparelho tanto material como humano, ou ainda espiritual, que
permite ao homem enfrentar os problemas concrefos e objefivos que surgem
diante de si.” [MALUNOWSKI, 1990, p. 35). Ela &, também, um conjunto de
prdaticas infernas ou externas a um espaco social dado, que os atores sociais
mobilizam em funcdo desta ou daquela conjuntura politica. (ANSELLE, 1990).

Podemos, portanto, e provisoriamente, definir cultura como:

— Uma produg@o histérica que se renova em momentos especificos
da histéria que correspondem a uma determinada situagdo (por
exemplo, a situag@o colonial);

— Uma dialética, no sentido dela resultar do confronto entre subjeti-
vidades de diferentes grupos socioculturais que se enconfram em
interacdo (intersubjetividadel;

— Uma refomada de iniciativa, j& que cerfos tragos culturais vao ser
reapropriados, outros deixados de lado, para formar uma nova
identidade coletiva, uma nova cultura muitas vezes mais diversifi-
cada, cuja participagdo se dad a um nivel de trocas, superior ou
precedente.

Para analisar as relacdes entre cultura e educacao vérios olhares meto-
dolégicos podem ser mobilizados dentro de uma abordagem multirreferencial.
A anfropologia histérica permite religar a dinédmica das formas de educacdo
as suas producdes histéricas. Se se considera que “[...] a natureza fundamental
da educacdo — que reflete, sempre, a insténcia dominante da sociedade glo-
bal - é politica e ideoldgica, pois sua principal funcdo, em toda sociedade,
é a socializacdo, isto é, a integracdo social e politica, através da mediagdo
de processos de interiorizagdo ideoldgicos.” (IIPE, 1981, p. 124), a antropo-
logia politica pode, por sua vez, trazer esclarecimentos complementares. Ela
inscreve-se, fambém, no quadro da sociologia da educagdo:
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Em todas as sociedades, modernas ou tradicionais, a funcdo
genérica da educacdo é de reproduzir novas crias dos produto-
res, dos sujeitos juridicos e das consciéncias, e através dos fatos
educativos podem ser apreendidas fodas as insténcias do sisfema
social. A andlise dos sistemas de ensino permite mergulhar fundo
no conhecimento de todas as dimensdes que constituem a socie-
dade, e apreender seu movimento perpétuo, embora ndo uniforme,
de renovacdo de sua identidade. Vista desta forma, a educacdo
é, essencialmente, um meio de andlise, uma espécie de esséncia
reveladora, e os fatos pedagégicos ndo sGo estudados em si mes-
mos, mas para identificar o poder social que os funde, a ideologia
que veiculam, os saberes que eles difundem e as consequéncias
que deles derivam no plano da sociedade. (MARTIN, 1972, p.
338-339).

Ela se inscreve num concerto que poderiamos chamar de dialética
cultural, no sentido em que a cultura, ela prépria produgao histérica, representa
uma subjetividade coletiva, ou mais precisamente, uma infersubjetividade que
é retrabalhada pelos atores sociais em alteridade, em fungdo de sua capaci-
dade de tomar consciéncia de si e dos outros, isto €, de poder situarse e agir
nos diferentes niveis cosmogénicos que os cercam. O conceito de dialéfica cuk
fural aproxima-se, portanto, do de subjetividade cultural, no sentido hegeliano
do termo. Ele se distancia, contudo, das nogdes constituidas pelo culturalismo
ou antropologia cultural, pois ele ndo pode ser definido de uma maneira
redutora ou global. O estudo de um sistema social nGo pode limitarse & socio-
lizacdo, que permite, inclusive, a transmissdo de praficas e de representagoes
de uma geragdo a outra. Os valores ndo sco transmitidos unicamente pela
socializag@o, e quando o s@o, cada individuo ndo os infegra necessariamente
da mesma maneira. Ndo se trata de uma programagéo ou de um condiciona-
mento que padroniza seu comportamento: a cultura ndo é o prolongamento da
natureza. Uma sociedade ndo se reduz a uma totalidade cultural original, o
que seria uma simplificag@o holistica ou totalitaria, mas ela pode identificarse
por alguns tragos culturais. A complexidade de um sistema cultural ndo pode
caracterizarse simplesmente por valores dominantes e desviantes.

A socializagdo pode também ser concebida como um processo de
odoptogdo as situacoes singulores, que se constrdi nGo somente em funcdo das
normas da sociedade, mas fambém segundo os inferesses e os valores préprios
do individuo, esfes dltimos podendo ser oriundos de subculiuras, ou de culturas
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diferentes, com poucos tragos comuns com a cultura dominante. O desvio em
relacdo as normas sociais € um fenémeno normal em toda sociedade, e aquilo
que o individuo interiorizou deve ser considerado mais como um referente —
que dlids, jamais é idéntico no curso da histéria —, do que como um elemento
deferminante. A cultura estd muito longe de ser “[...] um sistema cujos aspectos
estdo organicamente ligados [...]" (LEVISTRAUSS, 1968, p. 399), coerentes e
comp|ememores uns aos outros. Porém, se existe uma cerfa coeréncia, ela é o
resultado de um consenso, de um movimento histérico que se renova segundo
as situagdes, e que é produto do confronto de diversas subjefividades. Se esta
coeréncia parece um pouco exagerada, a culpa é dela terse mostrado capaz
de integrar, nas andlises, a dimensao diacrénica e sua dindmica: uma abor-
dagem puramente sincrénica capaz de explicar uma sociedade por algumas
regras de parentesco, ou por fracos dominantes conduz & ideia de ser possivel
existirem sociedades sem histéria. O sistema social ndo é a medida de todas
as coisas, as prdticas e as representacdes dos individuos nGo se limitam ao
sistema cultural no qual eles vivem.

A cultura ndo pode ser reduzida a um sistema projetivo, ela é fruto
de uma producdo histérica que corresponde s situagdes singulares, a uma
dindmica que estd na raiz de seu fundamento e, consequentemente, de sua
compreensdo; quer dizer: ela é essencialmente dialética. Balandier tem razdo
quando se opde a uma antropologia cultural que:

[...] ndo leva em conta a incidéncia das situacdes, das condicdes
concretas e histéricas sobre os sistemas sociais e culturais. Uma fal
orientacdo conduz & idealizacdo das sociedades consideradas,
que ndo leva em conta as limitagdes do individuo e dos antago-
nismos ou conflitos de inferesse. Ela apresenta-se assim como uma

ndohistdria. (BALANDIER, 1968, p. 131).

Entenda-se por subjetividade a dindmica de uma consciéncia colefiva
que permite ir além dos inferesses individuais, e as vezes émicos e nacionais.
A subjetividade colefiva integra muitas vezes uma dimensao politica, como o
desenvolvimento de um projefo por diversos grupos sociais. Mas pode acon-
fecer que haja confronfo de subjetfividades, sobretudo diante de divergéncias
sobre concepgdes de mundo, sobre que diregdes lhe apontar, sejo modelande-
o ou dominando-o.
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E na infegracdo do conceito de subjetividade coletiva com o de dia-
lética cultural que este Ultimo se torna operatério através da andlise histérica e
dindmica, que o fundamento de nosso pensamento critico representa.

A pesquisa de campo, a observacdo participante, a aprendizagem
das linguas falodas pelas comunidades estudadas permitem ao pesquisador,
entre outros fatores, tomar consciéncia de seus proprios habitus, que ele nem
sempre consegue apreender em seu préprio meio sociocultural. Este duplo
olhar, as vezes até miltiplo quando se viveu em varios ambientes socioculturais,
favorece a objetividade em relacdo aos outros e em relagdo a si mesmo.

Por isso é sempre inferessante promover estudos e recorrer a experi-
mentos onde seja possivel apresentar variag@o das condicdes de andlise e dos
pontos de vista, o que permite ao pesquisador conhecer, ao mesmo tempo,
fanfo as normas, como as posicdes médias dos sujeitos, e possibilitando a
exploragdo dos aspectos mais diversificados da experiéncia sociocultural. Uma
cultura dificilmente pode ser concebida como um patriménio consensual, pois
dela fazem parte as mudangas e os conflitos. E necessdrio evitar, igualmente,
que um pesquisador queira enunciar verdades baseado nas ficgdes que ele

mesmo construiu. (CLFFORD & MARCUS, 1986).

Falar em cultura no Brasil € mergulhar fundo na diversidade étnica,
com foda riqueza de suas prdficas, e apesar das fransformacdes culturais
aceleradas, consequéncia de uma economia cada vez mais globalizada,
enquadra-se nessa economia, como nos lembra Velho (1981), o mais abso-
luto atraso compartilhando a mais recente modernidade, o novo coabitando
com o velho, o moderno com o antigo, o tradicional com o contempordneo, o
sagrado e o profano, uma convivéncia de confrarios em mudanga permanente.
Quando falamos de cultura francesa ndo se pode esquecer que esta, & seme-
lhanga de outras culturas nacionais, regionais ou locais, esté enquadrada num
confexto de mundializag@o e de globalizagdo econémica, politica, ideoldgica
e, portanto, cultural (FABIAN, 1983; MARCUS & FICHER, 1986), remefendo-

nos ds nogdes de complexidade e de multirreferencialidade.

27

A dialética cultural permite tornar objetiva sua propria subjetividade
que, apds analisada, tornase um instrumento de pesquisa permanente. “Noés
ndo nos voltamos para uma coisa porque julgamos que ela é bela, mas, ao
contrério, é porque julgamos que ela é bela que nés nos voltamos para ela.”
(SPINOZA, 1994, p. 187). Nbs somos mais ou menos inconscientemente
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orientados por nossos valores, nossas crengas, e, geralmente, por nossos sis-
tfemas de pensamento. As iniciativas racionais apresentadas nos discursos,
muitas vezes aparecem distanciadas das razdes inconscientes através das
quais nds compartilhamos de uma crenga ou de uma representacdo. (LEVI-
STRAUSS, 1958, p. 25). A questdo da veracidade de uma crenca ou de uma
representagdo coletiva ndo tem legitimidade alguma. A riqueza dos sistemas
de pensamento culturalmente diferentes tem sido muitas vezes ofuscada por
uma visdo ocidental, racionalista, quando ndo imperialista do mundo onde,
por exemplo, a simplicidade fecnolégica é confundida com pobreza cultural.

As representacoes coletivas, culturais ou ndo, articulam-se, ao mesmo
fempo, a um sistema simbdlico (coeréncia dos sistemas de pensamento e @ um
sistema ideolégico (conjunto de concepgdes que fundamentam e justificam o
ordem social] num contexto cultural, ou numa situacdo que |hes empresta um
senfiddo que elas n@o teriam em outro confexfo ou em outra situagéo diferente.
O significado dos sistemas simbdlicos estd ligado a sua eficécia social, ou
mais precisamente, & sua capacidade de instaurar diferenciagdes no social.
Uma sociedade nGo pode existir sem sistemas de pensamento capazes de
fornar o mundo inteligivel e sem modos de reproducdo que favorecam a trans-
missGo dos esquemas culturais de uma geragdo a outra. Mas convém ndo
esquecer também que as sociedades, assim como os sistemas de pensamento
que as fornam legiveis permanecem dindmicas, tanto em sua inferioridade, jé
que coabitam com contradicdes e conflifos, quanto em sua exterioridade, uma
vez que estdo em interag@o com outros mundos e com outras representacdes.

Completaremos, entdo, nossa primeira definicdo da cultura explici-
tando que ela ndo é nem um objeto que pode ser descrito, nem um corpus de
simbolos e de representagdes que podem ser definitivamente interprefados. Ela
é contraditéria, temporal e criativa, estando as representagdes e os discursos
de intersubjetividade infernos e externos implicados nessa criagéo. (CLIFFORD,
1988, p. 19). A cultura é, portanto, uma produgdo histérica e dialéfica, apre-
sentando-se como um conjunto de significacdes, de valores e de representacoes
compartilhadas, discutidas e contestadas, e que, por isso mesmo, expressam
ao mesmo fempo seu cardter polifénico.
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Da cultura s representacoes culturais

A representacdo cultural estd ligada & representacdo social de
Durkheim, que distingue representacdo individual de representacéo coletiva.
Na mesma época, Freud distingue trés tipos de representacdes: die Vorstellung,
relacionada a um processo e a um confetdo de pensamento; die Darstellung,
que expressa figuracdo; Vorstellungsreprdsentanz, que designa o fenémeno da
inscric@o da pulsdo no psiquismo. Este conceifo se situa, portanto, na encruzi-
lhada da sociologia e da psicologia. (MOSCOVICI, 1961). Na psicologia
social contemporénea (JODELET, 1989), a representacdo social & socialmente
elaborada e partilhada, uma vez que é constituida a partir de nossas expe-
riéncias, mas também dos saberes e dos modelos de pensamento que cada
individuo recebe e transmite pela tradicdo, pela educagdo e pela comuni-
cacdo. Ela apresenta um obijetivo prético de organizacdo, de dominio do
meio ambiente (material, social, ideal) e de orientacdo das condutas e das
comunicacgdes, favorecendo o funcionamento de uma visGo comum da reali-
dade a um conjunto social ou cultural. Assim, a representacdo social pode ser
definida como um conteddo relativo a um objeto por um sujeito em relagdo
com outro sujeito. Ela estabelece uma dupla relagdo com seu objeto, como é o 29
representante mental de alguma coisa. Contudo, a representacdo cultural estd
longe de ser unicamente uma coisa mental, pois ela envolve as préticas, as
fécnicas corporais, 0s valores, as relogées sociais, efc. Esta representagdo tem
uma histéria que vai além do individuo e até mesmo de seu grupo de pertenci-
mento. Ela ganha senfido em situagdes e em confextos singulares e mantém-se
dindmica, isto &, transforma-se. Ela remefe a uma dialética cultural, quer dizer,
a alteridades com outras representacdes culturais enddgenas ou exdgenas.
Assim, consfata-se que toda representacéo cultural procede da aculturagéo e
de diferentes derivacoes.

Em psicologia social o termo aculturacdo foi muitas vezes designado
por processo de aprendizagem através do qual a crianga enfra em confacto
com a cultura da etnia ou do meio social a que pertence que expressa, por-
tanto, socializacdo. (REDFIELD; LINTON: HERSKOVITS, 1936). Trata-se do
conjunto dos fenémenos que resultam do contacto direfo e continuo entre gru-
pos de individuos de culturas diferentes, com mudancas subsequentes nos tipos
de cultura originais de um ou dos outros grupos, ao qual se deviam acrescen-
far, também, os confactos virtuais com os meios modernos de comunicacdo.
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(BASTIDE, 1998). A aculturacdo declinase, portanto, através da assimilagdo
([abandono de sua identidade cultural para adotar a cultura dominante), da
separagdo [preservacdo de sua identidade cultural sem adotar a cultura domi-
nante), da infegracdo (fidelidade & sua identidade cultural oliada & adog@o
da cultura dominante] e, finalmente, da marginalizagdo (abandono de sua
identidade cultural sem adogdo e/ou rejeicdo da cultura dominante). Estes
processos de aculturagdo podem ser modulados em fun¢éo de sua origem
[endogena ou exégenal, da rapidez e extensdo [segundo o nimero de subsis-
temas compreendidos), da profundidade (relativa & disténcia do nicleo cultural)

e da contactabilidade. (CAMILLERI: COHEN-EMERIQUE, 1989).

Nesse caso, sem multirreferencialidade ou dialética cultural, as mudan-
cas culturais tornam-se prisioneiras de um Unico universo, origem ou destinacdo.
Mas recorrendo ao conceito de dialética cultural podem ser levados em conta
os movimentos de ir e vir enfre diferentes universos para apreender, com mais
precisGo, o que se esfabelece entre eles, sem jamais esquecer que eles sGo
dinamicos e que se confronfam mediante as inferagdes dos atores ou dos gru-
pos sociais, das logicas institucionais, das subjetividades coletivas etc. Além do
mais, a nogdo de aculturagdo é muito préxima de algumas outras nogdes que
convém precisar, para saber do que estamos falando.

A aculturagéo é um processo dinémico integrado a uma cultura cuja
evolugcdo acontece sob influéncia de outra cultura. (WACHTEL, 1974; PORIER,
1972; BARE, 1992). Ela pode definirse como o conjunto de fendmenos resul-
fantes do contacto entre diferentes grupos culturais e das mudangas que deles
derivam. Ela pode fransformar sociedades fechadas em sociedades aberfas
(BASTIDE, 1972). O que é mais comum, contudo, é a aculturagdo se inscrever
num processo de relagdes desiguais entre nagdes, etias ou grupos culturais,
buscando suprimir as diferencas diante da hegemonia de um deles. Esta recusa
da heferogeneidade é caracteristica dos processos de colonizagdo, como
observado na acolhida das primeiras levas de imigragdo pelas sociedades
ocidentais. Esta orienfagéo de aculturacdo estd presente nas teorias assimilacio-
nistas (frabalhos de Thomas, Park e Burgess) desenvolvidas nos Estados Unidos
nos anos de 1920. A assimilagdo representa, portanto, uma das modalidades
do processo de aculturagdo, que dé espago ao abandono, ou & dissolucdo
da cultura de origem e & adocdo de novos modelos culturais, geralmente os da
cultura adotada. (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2001).
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A transculturagdo resulta do mesmo processo desencadeado por
fatores enddgenos. A enculfuragéo representa o conjunto dos processos de
socializag@o do individuo que a educagdo, a instrucdo, as disciplinas do
grupo transmitem, em geral, a cada um de seus membros, cujos modelos, nor-
mas, sistemas de valores sGo caracteristicos dessa cultura. A contraraculturagéo
expressa afitudes de reserva, rejeicdo ou desconfianca manifestados por um
grupo como reagdo a um inicio de aculturagdo. A reaculiuragdo, por sua vez,
indica um reforno & cultura de origem, enquanto que a desculiuracgo indica
uma degradag@o cultural sob influéncia de uma cultura dominante ou, segundo
Devereux, um processo afravés do qual se desvirtualiza o sentido que defermi-
nado frago cultural assume numa cultura: “[...] quando utilizo um violino para

alimentar uma fogueira eu o desculturo.” [DEVEREUX, 1997, p. 340).

A interculturagéo promove o reconhecimento das diferencas ao
integrérlas na interagdo entre os atores. Ela implica reconhecer os limites da
hierarquizagdo inerente a esses afores e uma busca de normas de convivéncia
comuns. [HOFSTEDE, 2001). Em grupos culturais relativamente homogéneos,
as questdes idenfitarias situam-se na periferia, em espagos de negociacdo das
diferencas e das identificacdes em relacdo ao outro (BARTH, 1995). Segundo
os contextos e s situagdes, particularmente no que concerne as inferagdes com 31
oufros grupos, os grupos culturais homogéneos podem deslocar suas fronteiras
simbdlicas para o fundamento de suas identidades reciprocas. De acordo com
Vinsonneau,

[...] é particularmente impossivel delimitar com clareza um grupo
étnico com base na identificacdo de tracos culturais suscetiveis de
caracterizérlo objetivamente. Em contrapartida, tal delimitagdo
forna-se possivel quando sdo postas em evidéncia as maneiras
como os afores, em suas vivéncias, manifestam suas relagdes com
esses diferentes fragos. Desta forma, a cultura pode adquirir um
significado éfnico quando se identifica com 0 modo de consciéncia
que as pessoas se afribuem a si mesmas. (VINSONNEAU, 1999,
p. 120).

Constata-se, portanto, que as prdticas e as representacdes culturais
estdo totalmente imbricadas &s diferentes formas de aculturacdo, inscrevendo-
se em frajetdrias politicas e ideoldgicas preexistentes. Pode-se incorrer em
risco, contudo, ao trabalhar com elas tentando ocultar as diferencas sociais

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 37, n. 23, p. 9-47, jan./abr. 2010



32

Artigo

e econdmicas, essenciais & compreensdo das prdticas, dos valores e das repre-
senfacdes dos atores sociais.

A nogdo de complementaridade desenvolvida por Devereux (1977)
parece perfinente ao mostrar a importéncia do lugar e da posic@o do observor-
dor ou do pesquisador na situagdo. Ela nos remete para o dominio do exclusivo,
o que significa que dois niveis de explicacdo se excluem mutuamente. Esta
nogdo visa adotar uma mefodologia suscetivel de tornar complementares abor-
dagens singulares, numa busca de coeréncia. A utilizagdo e o reconhecimento
da confrafransferéncia cultural mostram-se pertinentes com vistas a melhor com-
preender a alferidade dos afores sociais, sobretudo quando eles pertencem
a meios culturais e sociais diferentes. A contratransferéncia cultural torna-se,
assim, factivel de interpretacdo, uma vez que ela questiona as representacdes,
os fantasmas e as defesas propostos, reprimidos ou solicitados pela cultura de
origem do pesquisador.

Abrirse-ia, porfanto, um espaco de confronto, em nivel da cultura,
entre a psicandlise e a antropologia, mas convém ndo esquecer os oufros
niveis de socializacdo. E pela dialética cultural que se torna possivel ultrapassar
o confronto de niveis de explicacdo e, consequentemente, o desmanche que
resultaria de um estudo aprofundado de um fenémeno. Esta ideia ultrapassa as
dicotomias estruturais ou conjunturais e implico infrospecgdo ou, ate, um pro-
cesso de desconstrugdoreconstrugdo dos saberes, para franspor as crengas e
os mitos que condicionam nossas representacdes coletivas, sejam elas culturais
ou de outra ordem.

O principio de desconstrugdo €, antes de tudo, uma abertura ao ques-
fionamento, em oposicdo a um dizer ou fazer. Dividas e desconfiangas devem
nos deixar atentos aos efeitos da ilusdo e das falsidades da linguagem:

[...] desconstruir é pensar a genealogia estruturada de seus con-
ceifos. E mostrar de que maneira os conceitos fundamentais estdo
enraizados no interior de um determinado dominio, dentro de cer-
fos limites a partir dos quais eles se mostram legiveis, remetendo &
propria constituic@o de quem os constituiu. (DERRIDA, 1972, p.
67).

No plano filoséfico, Nietzsche nos convida a afastarmos de nés a pre-

tensGo de querer representar a educacdo como um empreendimento racional ou
global, e de considerar o trabalho educativo como objeto de nossas andlises.
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Inspirado na palavra de Zarathustra: “[...] eu quero ensinar aos homens o sen-
tido de sua existéncia” (NIETZSCHE, 1947, p. 35-37), a educagdo, criagéo
do espirito humano, é remetida a seu proprio espirito, a seu proprio frabalho.
O objeto da atividade do afor social nGo é apenas a praxis, mas também uma
consciéncia como espago capaz de dar sentido ao conhecimento do que é
justo. (RICOEUR, 1996). O saber ¢, simultaneamente, intelectual e ético, e
tornarse objeto da relagdo educativa. A educagdo pode ser concebida como
uma alteridade necessdria ao se construir na consideracdo do outro.

longe de nés a ideia de julgar que apenas existem, de um lado, repre-
senfagdes culturais unidimensionais, e, do outro, um psiquismo que incorpora
os componentes culturais. O acesso a este Ultimo depende do sujeito, de suas
representacdes, de seus habitus. E preciso elaborar atitudes e representagdes
contratransferenciais para construir um espaco de ilus@o criativa. A cultura
seria, enfdo, o prolongamento do espaco fransicional, anfevisto por Winnicott

[...] a aceitacdo da realidade é sempre uma tarefa inacabada, e
nenhum ser humano consegue libertar-se do esforco que suscita o
embate entre a realidade interior e a realidade exterior: [...] esta
fensdo pode ser atenuada gragas & existéncia de uma zona inter-
medidria de experiéncia que é inquestiondvel (as artes, a religiGo

efc.). (WINNICOTT, 1969 p. 123).

Freud considera as representacdes colefivas como um suporte
angustia humana. (FREUD, 1944). O nivel cultural se apresenta como uma
das formas possiveis do mundo construido, e sua principal caracteristica seria
criar na emergéncia, podendo a cultura ser infegrada como um componente
do proprio sujeito.

As representagdes culturais, contudo, & semelhanca das linguas,
fogem ao controle do sujeito, precedendo-o. As relagdes com elas mantidas
pelo sujeito constroem ao mesmo tempo sua singularidade (como sujeito) e suas
pertencas socioculturais, pois, segundo Lacan,

[...] os simbolos de tal forma envolvem a vida do homem numa rede

fofal que antes mesmo de ele vir ao mundo se conjugam aqueles
que o v&o gerar ‘em carne e osso’, de fal forma que eles carregam
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consigo, na hora do nascimento, os dons dos astros, das fadas e
os designios de seu destino, e lhe emprestam os motes que fardo
dele um fiel ou um renegado, a lei das acdes que o acompanhardo
até onde ele ainda ndo chegou e para além de sua propria morte.
(LACAN, 1996, p. 158).

A traducdo de uma lingua priva muitas vezes o pesquisador da riqueza
da dimenséo linguistica e cultural, pois as palavras ndo estdo ligadas apenas
aos objefos ou as nogdes, mas fambém as cosmogonias. As representacdes
do mundo n&o sdo tributdrias das esfruturas linguisticas, por isso é fundamental
analisar o sentido e as ocorréncias dos significantes em relacdo ao mundo
cultural do afor social. Pode pensarse que principios linguisticos diferentes
de estruturacdo induzem as formas diferentes de raciocinar. Entretanto, uma
lingua é dinamica, ela se adapta aos avangos do conhecimento e as alterida-
des linguisticas que fransformam os continentes e os contetdos. Desta forma a
domesticagdo induzida pela escritura das fradicdes orais frouxe consigo defor-
magdes dos modos de pensar das sociedades sem escrita. (GOODY, 1980).

Como nds vivemos sob o signo dos ideais sociais, psiquicos ou fan-
tasmagdricos adofados por nossa cultura, fais ideais podem ser confrontados
positiva ou negativamente com a realidade dos fatos derivados de atores sociais
relativos a uma outra cultura. Se cada cultura propde seus proprios mecanismos
de sublimagdo, cada individuo deve realizar um remanejamento psicolégico
considerdvel quando confrontado com concepgdes que sdo diferentes das de
seu grupo de pertencimento. Seria necessério, portanto, ulrapassar nossa pré-
pria confratransferéncia cultural, que visa proteger nossa integridade e nossa
identidade social, psiquica e somdtica, no estabelecimento de limites onde
oufrem, por sua esfranheza, se sinfa como que esfrangeiro, com seus qualifica-
tivos depreciativos.

Da identidade a miscigenacdo

A identidade estd baseada no sentido que assegura o sentimento de
continuidade, nos valores que constroem a autoestima, e na adaptacdo ao
meio ambiente, que permitem encontrar seu lugar na sociedade. A identidade
é um processo dindmico evolutivo, ja que “[...] a natureza das relagdes sociais
e de seus confextos sGo outras tantas varidveis suscetiveis de influenciar os
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mecanismos identitarios e inferculturais.” (ABDALLAH-PRETCEILLE, 1986, p.
26). O reconhecimento identitério permite evitar as violéncias simbdlicas que
negam ao oufro seus simbolos e lhe impdem normas sem questionar seu ponfo
de vista. Seu reconhecimento é prévio ao da diversidade cultural. Desta forma,
a negociacdo das identidades permite ao sujeito individual ou colefivo uma
redefinicdo de suas fronteiras que €, simultaneamente, uma abertura & dife-
renca e um fecharse em si mesmo para preservar seus particularismos.

Cada individuo carrega consigo uma parte da identidade colefiva de
seu grupo de origem, mas fambém uma identidade plural cujas contradicdes
favorecem um pensamento critico e uma postura segundo os confextos e as situ-
agdes: o intercultural tem a ver, ao mesmo tempo, com o social e o psicoldgico,
com o individual e o coletivo, e expressa relagdes entre culturas numa recipro-
cidade de perspectivas. Ele pode levar os processos de distingdo a substituirem
a discriminagdo pela diferenciacdo.

O intercultural pode ser concebido pelas trocas, interrelagdes, interor
¢oes ou alferidades quando as culturas se encontram, assim como pelo conjunto
de mudancas e de transformacdes delas resultantes. A dialética intercultural
permite a passagem de um nivel a outro confrontando-se, ultrapassando-se,
dando-hes sentido, sem recorrer a processos de exclusdo, discriminagdo ou
estigmatizagdo. A relagdo de cada individuo com o mundo passa pelo sen-
fido e significado que |he permitem compreender os simbolos e os signos que
o mundo lhe transmite. Este mundo é pessoal, porque construido ao longo da
vida, e o mesmo tempo comum com outros atores ou grupos socioculturais,
que se dividem em diferentes niveis de perfenca, como a familia ou a nagéo.
Esta multirreferencialidade na apreciagdo dos simbolos e dos signos permite
especificar as referéncias culturais e, assim, afribuir uma funcdo de indicador
seja de uma cultura singular, seja de um grupo de culturas. Um mesmo evento
pode, portanto, assumir significados muito diferentes de uma para outra cultura,

Um comportamento ndo ganha significado sendo em relagdo aos
modelos culturais que estruturam um determinado grupo. E preciso, portanto,
identificar os modelos de significagdo, sem esquecer que eles podem repartir-
se com outfros e, portanto, participar de um modelo cultural mais abrangente,
segundo os confextos e as situagdes que se apresentem.

Mas serd que isso prova existir uma correspondéncia entre producdes
psiquicas e produgdes culturais, a um nivel transcultural global2 Um confo ou um
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mito & antes de tudo produto de uma cultura e sua expressdo imagindria e, de
fato, ndo é possivel afirmar que possa existir uma unidade psiquica universal.
O imagindrio coletivo de um mito, a escolha dos personagens, a comegar pelo
género, a evolugdo dos temas, as relagdes entre os personagens, entre outros
fatores, diferem de uma cultura a outra. Assim, estudos Ortigues (1973) mos-
fraram que o complexo de Edipo ndo comporta o mesmo imagindrio segundo
se trate de uma cultura ocidental ou de uma cultura africana. Na primeira, o
poténcia fdlica é simbolizada pelo pai; na segunda, pelo grupo familiar, pois
o pai defém seu poder de ancestral: ndo pode existir oposicdo enfre o pai e o
filho, nem crime imagindrio da crianga contra seu pai, que representa um morto
(0 ancestral) que lhe transmitiu sacralidade e invulnerabilidade. Temos, de um
lado, uma valorizagdo de si construida a partir do maneira como o grupo julga
sua sociabilidade. Pode pensarse, portanto, que uma psicologia que se base-
asse numa unidade psiquica universal seria ineficaz para pessoas perfencentes
a outras culturas que n&o a do “terapeuta’. Freud (1981) fem cerfomente razdo
quanto a uma certa uniformidade do funcionamento psiquico quando fala da
uniformidade do contetido da vida sexual infantil constitutiva do inconsciente
individual ou, em outras palavras, dos fanfasmas originais, mas isso n&o é o
caspo quando fala da consténcia das influéncias transformadoras ulteriores,
pois ele esquece que as formas de expressdo do imagindrio, e suas manifes-
tagdes, diferem de uma cultura a outra. Existe, portanto, o elemento cultural
no consciente, mas ele também existe no inconsciente, onde diferentes niveis
culturais, recalcados, estdo em conflito. (DEVEREUX, 1977).

De acordo com Camilleri (1985: 1995: 1999) e Camilleri: Cohen-
Emerique (1989), a educagdo, ao infegrar o infercultural, transformaria os
sujeifos em afores capazes de utilizar o pensamento critico em relagéo & sua
propria culiura, isto é, de utilizé-la como objefo de reflexdo e de acdo do
real. Ela seria capaz, também, de transformar as percepgdes negativas do
outro em percepgdes positivas, e a operar uma miscigenacdo do pensamento,
ou mesticagem cultural. Seria mediante a contextualizac@o e a relativizacéo
que uma compreensdo mitua poderia acontecer, a escola funcionando como
veiculo dessa transmiss@o. Por esfe prisma, poderse-ia operar a relagdo entre
os conhecimentos universais e aqueles inerentes a culturas singulares e, por-
tanto, da dualidade unicidade/ diversidade cultural. Evitando a dissociacdo
das ordens do saber, o autor mostra que os processos de aculturacdo sdo
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complexos e diferenciados. A aculturagdo é olhada como um processo de
fransformac@o em que se entrechocam culturas fradicionais, cujo

[...] codigo comum de significagdes costuma aplicarse a uma
massa cada vez mais vasta de significados, cingindo-se a uma
margem mais reduzida de liberdade para os membros do grupo,
ao atribuirlhes um senfido livre e individual, e para as culturas indus-
frializadas, caracterizadas por uma autonomizacdo de subculiuras,
assim como s pessoas livres das amarras precritas ou impostas.

(COSTALASCOUX, 2000, p. 14-15).

O espirito do sujeito se constréi por meio das prdticas sociais e cultu-
rais da realidade nos contextos concretos da vida. O ensino é uma mediacdo
humana entre o desejo de saber e a capacidade de aprender. Os instrumentos
simbdlicos da cultura estruturam as relagdes do sujeito com o mundo em termos
de significagdo e comunicacdo, que sdo interdependentes. A relacdo com o
outro é intersubjetfiva, assim como os processos de criacdo, de transformagdo
e de reinterprefacdo dos significados que se estabelecem por ocasido das
frocas pessoais (com outros sujeitos) ou mediatizadas (como a literatura). “A
realidade externa, ou objefiva s6 pode ser conhecida gragas as propriedades
do espirito e cos sistemas simbdlicos em que se funda o espirito.” (BRUNER,
1996, p. 28). O sujeito depende das deferminacdes do seu meio e das rela-
¢des infersubjefivas que lhe permitem estabelecer contactos com ele, e pelos
significados que nele elabora. Estes significados s@o o resultado das inferacoes
num confexfo sociocultural onde redes de signos e de simbolos compartilhados
se fornam geradores de sentidos.

A pergunta identitaria ndo é “quem sou eu’, mas "quem sou eu
juntoa.. 2" Trata-se de uma identidade situada ([CLEMENT; NOEL; SYLVESTRE,
1991) que permite apreciar no ator social uma variabilidode da escolha iden-
fitdria em funcdo de seu meio ambiente. De acordo com as situacdes sociais
vividas, e em consequéncia das interacdes delas decorrentes, o afor social esco-
lhe, faz variagdes e cria novos tracos culturais. A educagdo que uma crianca
recebe em sua familia e na escola ajuda a elaborar uma nova identidade
resultante dessas duas culturas, havendo, de uma maneira geral, competéncias
interculturais, outras culturas ou subculturas em interacdo. Contudo, a identi-
dade resulta de uma interacdo e de uma dialética entre o EU, o individuo, o
olhar de outro sobre si, o coletivo. Na escola, as formas de tentar transformar
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o oufro numa identidade estereotipada podem conduzir o individuo a fechar-se
nessa estereotipia, que o leva a ndo reivindicar uma pluralidode de perten-
cimento, a ter que enfrentar conflitos de lealdade, e & perda de significados
dificeis de assumir. Tal é o caso quando os professores elaboram representa-
¢des sobre as capacidades dos alunos relativas a seus meios socioculturais.
Estigmas, por vezes inconscientes, acabam por limitar a alteridade de criancas
que se refugiam nos espacos identitarios que os professores, as vezes até os
proprios pais, lhes outorgam.

A identidade tornase uma unidade de sentido quando ela dd ao
sujeifo uma imagem coerente e estdvel, o que exige um trabalho permanente
de elaboragdo e reconstrugdo. A escola pode facilitar o desenvolvimento de
um habitus pluralista e de uma socializagdo pluricultural, mas isso nGo cos-
tuma ser levado em consideragdo nos obijetivos escolares de socializagdo e
de aprendizagens. A identidade supde uma “[...] dindmica de estruturagdo
permanente das diferencas e das oposicdes, afravés de uma formagdo ndo
confraditéria. Desta forma, o sentimento de identidade fica preservado por
todo o tempo em que o sujeito assegura & alteridade um sentido de continui-

dade.” (CAMILLERI, 1997, p. 86).

A cultura tende a tornarse o denominador comum de subculturas em
que os afores sociais vivem numa constante dindmica de negociagdo e de
escolhas: ela se abre, entdo, a uma diversificacdo de valores, de representa-
¢oes e de prdticas e, consequentemente, & pluralidade ideclogica. A cultura
tornarse, dessa maneira, um objefo de conhecimento do sujeito que pode inte-
ragir com ela ufilizando diferentes codigos culturais, quando ndo antagénicos,
mas gerenciando sempre o equilibrio identitério mediante o pensamento crf-
tico. Na auséncia deste Ultimo o sujeito, privado de uma abordagem dialética
pode entregarse a comportamentos de intolerdncia, ditados por preconceitos
xendfobos ou racistas. Pelo pensamento critico, a idenfidade forna-se mltipla,
espelhando a infegracdo de suas diferentes origens.

Constatarse, assim, a importancia do papel da escola na construgéo
identitaria das criancas. Afravés de sua abertura aos saberes socioculturais,
dos alunos e das familias, ela pode alargar a abrangéncia dos conhecimentos
escolares, e favorecer o reconhecimento de identidades plurais, e estimular a
ades@o a valores comuns, sempre respeitando as singularidades culturais, e
mostrando que elas inferagem umas com as outras. Para isso, necessdrio se
faz levar em consideracdo as caracteristicas individuais e sociais do aluno,
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assim como a arficulacdo do extraescolar & instituicdo, essenciais para a apro-
priacdo dos saberes. As condicdes socioculturais e afefivas da aquisicdo dos
saberes ndo podem absolutamente ser ocultadas.

Na realidade, a pluralidade sociocultural de uma sitvagdo de edu-
cacdo raramente é levada a sério nas prétficas docentes de nossas escolas, e
o é ainda muifo timidamente nas préficas docentes de formagdo profissional
e educagdo continuada. Num mundo cada vez mais globalizado, contudo,
forna-se imperativo saber deslocarse de um universo para outro, de compre-
ender as diferencas dos niveis de significacdo, de relativizar a dimensdo de
nossa cultura de pertencimento e de saber ser afor nos diferentes espacos que
nos cercam.

Varios sistemas de significacdes coexistem ndo somente num mesmo
€spago geogrdfico, mas fambém num mesmo ator social. Estes sistemas ndo
existem totalmente separados, os cortes interculturais nGo sdo rupturas e podem
realizarse em diferentes niveis da realidade sociocultural. Esfes diferentes uni-
versos coexistem sem verdadeiras inferferéncias, pois eles abrangem diferentes
niveis da vida: familiar, comunitdria, religiosa, profissional, t#cnica, politica
etc. As confradigdes ndo seriam, portanto, inferiorizadas no plano simbdlico,
i& que elas surgem como sucessivas. O principio de cisdo (BASTIDE, 1967) 39
permite ao sujeito passar de uma situagdo para outra, ambas aparenfemente
inconciliGveis, sem nenhum esforco de adaptacdo.

Também chamado de mudanga de personalidade, este principio
torna-se mais complexo quando ¢ olhado como uma atualizagdo, ou uma série
de atualizagdes sucessivas de sistemas de significacdes, segundo as situacdes
e os contextos. Num sistema cultural que se reclama como homogéneo, o
ator vai buscar uma coeréncia entre um sistema sociocultural e um sistema de
significacdes; num meio pluricultural, ele tenta articular uma pluralidade de sis-
temas socioculturais e de significacdes, e a maioria dos fatores de coeréncia,
parficularmente os institucionais, se modificam de acordo com os contextos
e as situagdes. De acordo com Thomas (1981), a quest@o da pessoa com-
porta frés dimensdeschave: a unidade, a identidade e a situacdo em agdo.
Clanet lhe atribui ainda a nogdo de pluralismo coerente, lembrando, contudo,
que ele é gerado pela presenca simultdnea, ou sucessiva, de vérios sistemas
culturais cuja finalidade é estruturar o sujeito. Uma “[...] personalidade simulta-
neamente plural e coerente pode ser percebida como condigdo de integragéo

a um meio sociocultural plural e incoerente.” (CLANET, 1990, p. 166-167). As
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inferacdes com os sistemas e subsistemas de um contexto ou de uma situacdo
cultural encontram-se, portanto, na base da personalidade e de sua dinémica.
Segundo os contextos, valores, representacdes e normas podem apresentar-se
latentes ou manifestos. Os lugares e os espacos sendo muitas vezes determina-
dos, as diferencas de nivel e as contradicdes dos componentes institucionais
ndo sGo vivenciados como contradicdo pelo sujeito, mas sGo dindmicos como
ele. Quando o sujeito migra de uma cultura para outra, ele cria espagos inter-
medidrios (WINNICOTT, 1975)° a fim de acompanhar a construcdo de sua
personalidade, ou de reconstrutla. Isso ndo quer dizer que a personalidade se
estrutura entre dois codigos culturais, mas, sucessivamente, em relacdo a um,
em seguida em relacdo a outro: ela ¢, portanto, plural e dinamica, pois se
modifica em diacronia e em sincronia, tornando-se multirreferencial. A unidade
da personalidade ¢ mantida face ao pluralismo das situacdes e dos contextos,
mediante esses espagos infermedidrios.

As nogdes de cultura e de sociedade ndo sdo sobrepostas, j&@ que as
sociedades, na maior parte das vezes, s@o pluriculturais. Numerosos grupos ou
comunidades se enconfram em ruptura de sentido com a organizagcdo de sua
sociedade, mas ndo é esse fambém o caso de cada um de nés, quando tenta-
mos encontrar, ou construir um sentido junto a uma comunidade ou a um lugar
em que n&o conseguimos nos realizar, isto &, afirmar nossa identidade cultural?
Dois obstéculos, portanto, a evitar: de um lado, uma atitude de alienagdo
face & mitificagdo da sociedade funcionalista, para preservar nosso livre arbf-
frio; do outro, a ades@o a um comunitarismo que nos cortaria completamente
das realidades do mundo exterior. Nossa necessidade de existir culturalmente
é legitima, mas nossas diversas origens culturais e sua dialética cultural nem
sempre s@o institucionalmente reconhecidas. Elas ddo a impressdo de estarem
em oposic@o ao universalismo simplificador da maioria das formas de poder,
doda sua complexidade e multirreferencialidade.

As insfituicdes educativas e de formagdo quase nada, ou muito pouco
integram a diversidade cultural; elas continuam, na maior parte das vezes, a
negarse a querer assumir os paradoxos e as contradicdes, tfemendo as dia-
léticas e as consequentes miscigenagdes que |hes seriam decorrentes. Mas
se nés considerarmos o infercultural como um processo em construgdo, e ndo
como um fim a afingir, a elaboracdo comum de um sentido comum capaz de
comunicarse e de fazer circular entre elas identidades culturais diferentes, desa
parece aquela marca de perigo para a sociedade e para as instituigdes que
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a represenfam. Ele forna-se um associado coeso e dinémico que permite atua-
lizar e deslocar progressivamente os valores, as prdticas e as representagoes
da sociedade, a fim de que ela conserve um minimo de significagdes para
o conjunto das culturas e subculturas que a representam. Assim, se instaura a
democracia e se mantém na dissolucdo das marcas de referéncia das cerfezas

a que elas estdo arraigadas. (LEFORT, 1989).

Notas

1 Indmeros alunos de paises em desenvolvimento sGo escolarizados, o que ndo significa que eles
sejam, efetivamente, alfabetizados.

2 Tanfo um, quanto outro sancionam, geralmente, a passagem para um nivel superuior.

3 Cf igualmente Kags, R.. (1997). I'Appareil psychique groupal, Paris, Dunod, onde o espago rela-
cional é lugar de criagdo de relagdes entre o sujeifo e o contexto. A articulagdo fantasmo-mitica
de Volabrega pode ser igualmente considerada como uma formagdo intermedidria: Valebrega,
J. P (1967). O problema antropolégico do fantasma. In: le désir ef la perversion. Ouvrage
Collectif, Paris, Lle Seuil. Segundo Valabrega, haveria uma preponderéncia do imagindrio indi-
vidual, isto é, do fantasma, nas sociedades ocidentais, e uma preponderancia do imagindrio
coletivo — o mito —, nas sociedades tradicionais.
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Profissionalidade docente no ensino
superior: um estudo sobre o professor
sem formacdo pedagoégica formal

Teaching profession in college education: a research about the teacher without formal pedagogical formation

Resumo

Este artigo trata de uma pesquisa que buscou
investigar os elementos significativos da pro-
fissionalidade de professores bem-sucedidos
no ensino superior que, além do magistério,
fambém atuam em outra profisséo e que n&o
possuem formag&o pedagdgica formal. Para
alcancar esse obijetivo, foram aprofundadas,
por meio de enfrevistas semiestruturadas, as
frajetérias profissionais, as caracterfsticas de
um bom professor, o planejamento das suas
aulas e o enfendimento sobre a formacdo
pedagdgica. As abordagens tedricas que
amparam as reflexdes convergem para os
estudos sobre a formacdo de professores
e os diferentes elementos que a sustentam,
fais como: identidade, profissionalidade e
aprendizagem. A andlise dos dados per-
mitiu identificar e aprofundar as acdes dos
professores em sala, além dos sentidos e sig-
nificados afribuidos & docéncia.

Palavraschave: Formagdo de professores.
Ensino superior. Formagao pedagdgica.

Alzira Buse Fernandez
Universidade Presbiteriana Mackenzie

Antonio Carlos Caruso Ronca

Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo

Conselho Nacional de Educacdo

Abstract

This article reports a research that infents to
investigate the key elements for the key ele-
ments for the professionality path of well
succeed college teachers, that besides
feaching also have another profession and
do not have formal pedagogical educa-
tion. The professional paths, the features
of a good professor, the planning of his
lessons and the understanding on peda-
gogical formation of the participants had
been deepened to achieve this goal, by the
examination interviews half-structuralized.
The theoretical structures that endorse the
reflections converge fo studies on the forma-
fion of teachers and the different elements
that support it such as: identity, profession-
ality and teaching learning. The analysis of
the data allowed to identify and to deepen
the actions of the teachers in room, beyond
the senses and meanings attributed to the
feaching.

Keywords: Formation of teachers. College
education. Pedagogical education.
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1 O inicio

Onde comeca a formagdo do professore Na universidade? Nos cur
sos de Formacdao? Na sala de aula?

Essas e muitas outras perguntas nortearam o presente estudo sobre pro-
fessores universitérios e sua formacdo profissional. Neste artigo, pretendemos
discutir o percurso desse frabalho e as suas conclusdes mais importantes.

As novas relacdes, no mundo do frabalho, exigem encaminhamentos
pedagdgicos, cada vez mais complexos, que reflefem no perfil de professo-
res desejado pelas instituicdes. Algumas privilegiam aqueles profissionais que
esfGo inseridos no mercado de frabalho; outras, preferem os que estdo na acor
demia, mais voltados & pesquisa.

Nesse cendrio, fambém, temos observado diferentes perfis docentes:
com formagdo pedagdgica, sem formacdo pedagdgica, bem-sucedidos, insor
fisfeitos com a profissdo. Encontramos, inclusive, professores bem-sucedidos
e que ndo possuiam formacdo pedagdgica. Como conseguiram suprir essa
condi¢@o 1&o necessdria para a boa atuagdo em sala® De onde vem esse
conhecimento? Por que n&o buscaram essa formagdo?

Nessa perspectiva, nossa intencdo foi investigar os elementos signifi-
cativos da frajetéria profissional de professores de ensino superior que, além
dessa profissdo, fambém atuem em outra.

Os objetivos consistiam em investigar:

— a histéria dos professores, suas experiéncias como alunos e pro-
fissionais, a fim de verificar as razdes que os levaram & escolha
dessa profissdo, suas aprendizagens, influéncias, situagdes signifi-
cativas e dificuldades;

— o planejamento das aulas, para se examinar como selecionam o
conteldo, como entendem a aprendizagem do aluno, as estraté-
gias de ensino, fontes, avaliacdo e a troca com os pares,

— as caracteristicas do bom professor, percebidas pelos pesquiso-
dos, levando-se em conta as caracteristicas que reconhecem em si
e que foram consideradas pelos alunos para destacé-lo como bom
professor, aspectos que precisam aprimorar, e as sugestoes para
os iniciantes;
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— oentendimento sobre a formagdo pedagdgica, os motivos para ndo
buscéla formalmente e se existiram maneiras para compenséla.

Com essa pesquisa, pretendemos contribuir com novas formas de se
pensar a qualidade pedagdgica, para que possa ser Uil na formacdo de
professores e identificar caracteristicas significativas desse novo perfil de profes-
sores universitarios — sem formacdo pedagdgica — que cada vez mais ocupam
os espacos académicos dos cursos de Educagdo Tecnolégica, Faculdades
Intfegradas, Centros Universitérios e, timidamente, em algumas Universidades.

2 Revisao bibliografica

As atuais politicas de formagdo, as condigdes sociais e de frabalho,
o pouco reconhecimento do professor na sociedade, os programas e cursos
de licenciatura que desvinculam a teoria da prética, causando desinteresse e
descrédito, sdo alguns dos assuntos estudados, que refratam as dificuldades
atuais e histéricas pelas quais passa a profissGo de docente. (GATTI, 1997
ANDRE, 2006, 1999). H& uma série de problemas sociais, politicos e econd-
micos, que extrapolam a quest@o da formagdo docente. Ainda assim, varias
pesquisas revelam que muitos professores conseguem superar as expectativas
e apresentar resultados significativos na sua atuagdo. Profissionais que, mesmo
em condi¢cdes adversas, conseguem desenvolver seu frabalho de forma efi-
cienfe e afender aos objefivos da educagdo e da sociedade. Professores que,
embora apresentem formagdo pedagdgica incompleta, trazem titulos de bons
docentes, bem-sucedidos, com desempenho exemplar.

Afinal, o que fazem esses profissionais para serem reconhecidos
em seus meios pela sua atuacdo? Como e por que s@o considerados bons
professorese

As pesquisas na drea, as vezes, diferenciadas, confraditérias e outras
vezes complementares, apontam motivos para se debrucar sobre esse tema.
As conclusdes desses trabalhos criam hipoteses, refomam discussdes e abrem
novas perspectivas para se pensar a educacdo e a qualidade do ensino.

Estudos realizados sobre o assunto [PAGNEZ, 2007: ROHRBACHER,
2005; PIMENTEL, 2005; CUNHA, 2003) trazem novas reflexdes e delimitam
possiveis respostas, que instigam outros estudos.
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Todas essas pesquisas estudadas analisam, de diferentes formas,
a questdo do bom professor e sua formag@o. Mas, em todos esses estudos,
observamos que os autores se deparam com a formagdo pedagdgica, ndo
formal, de muitos sujeitos entrevistados. O aprofundamento desse dado nos
leva para a sua histéria de vida e a momentos significativos de aprendizagens.

2.1 Formagdo de professores

Até bem pouco tempo, a formag@o de professores era estudada na
drea de diddtica, sendo investigada na linha da prética de ensino. Com o
avango dos estudos tedricos, pesquisas e contribuicdes de outras dreas como
a Psicologia, a formagdo de professores expande sua contribuicdo para a
educagdo e estd se constituindo um campo auténomo da ciéncia. (GARCIA,
1999). Segundo esse autor, a definicdo e configuracdo de alguns elemen-
fos contribuem para a caracterizag@o enquanto drea autdénoma. Sdo eles: um
objeto de estudo definido; uma mefodologia, nesse caso, sendo evidenciada
a pesquisa-acdo, o estudo de caso etnogrdfico e a histéria de vida; e uma
producdo de pesquisa consideravel, também constatada pelos estudos realizo-
dos por vérios autores nacionais e infernacionais; enfre outros aspectos. Além 51
disso, para se tornar um campo auténomo, a Formagdo de Professores precisa
fer um reconhecimento das politicas publicas e estar incorporada nas leis. Esse
aspecto cerfamente contribuiria para o reconhecimento social da profissdo de
professor e para a valorizagéo do magistério.

Mas, afinal, que professor ¢ esse que se pretende formare Qual é sua
funcdo social? Quais as vias de acesso & formacdo?

Segundo Mellouki e Gauthier (2004), o professor tem a fungdo de
inferpretar criticamente e contextualizar os referenciais culturais em prol da for-
macdo dos seus alunos. Esses aufores aprofundam o papel do professor e
apontam frés fungdes especificas dessa profissdo: 1° — intérpretes reflexivos
e transmissores de uma cultura; 2° — produtores e divulgadores do conheci-
mento, e agdes pedagdgicas; 3°— agente socializador, guardido, responsavel
pela consolidag@o das regras de conduta e das maneiras de ser, valorizadas
pela sociedade e pela escola. Nessa funcdo, os autores discutem a quest@o
do trabalho e o reconhecimento oficial do cardter profissional da formagdo
docente. Constatam que essa atitude da sociedade em relagdo ao profissional-
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professor poderia auxiliar na confirmagéo da identidade coletiva da profissao
e contribuir para uma valorizagdo maior, junto & sociedade e ao Estado.

Na perspectiva da funcdo docente dentro da escola, o professor &
visto como um agente que recebeu, oficialmente, a incumbéncia de transmitir a
cultura e o saber historicamente acumulado. Ele poderd influenciar tanto as afi-
tudes quanto as percepgdes e perpetuélas ou ndo, ao longo da histéria. Esse
é o seu papel mediador — de reproducdo ou fransformacdo da cultura vigente
— frago permanente da identidode docente, que o diferencia das demais pro-
fissdes. O professor ocupa uma posicdo diferenciada nas relagdes sociais,
as quais exigem da formagdo uma melhor compreensao do seu oficio e das
expectativas em relacdo & sua atuagdo.

Para os autores acima citados, o papel mais significativo do professor
é o de herdeiro e intérprefe da cultura. Como herdeiro da cultura que o constitui,
ele foz parte de um contexto social, politico, econdmico, histérico, recebendo
infludncia desse contexto na constituicdo da sua identidade. Assim como os
alunos que ensina, o professor fem a oportunidade, em suas aprendizagens
e reflexdes, de se distanciar da cultura primeira e percebéla criticamente.
Nessas aprendizagens, ele pode atuar como mestre critico-intérprete e auxiliar
seus alunos a situar o conhecimento dentro de uma consciéncia reflexiva, critica
e histérica. Ao incentivar o desenvolvimento profissional consciente, criafivo e
comprometido com as questdes da comunidade, seria possivel encontrar alu-
nos mais conscientes da verdadeira realidade politica, econémica e social em
que estdo inseridos e qualificados para fransforméa. Concebendo a profisséo
docente como gnosioldgica, polifica, estética e moral, pode-se fransformé-la
numa profissGo voltada & curiosidade, & “leitura do mundo”, da palavra, para
uma nova compreensdo do contexto e a possibilidade de mudanga.

A formacdo de professores esté se tornando um instrumento importante
para a fransformacdo social; dai a necessidade de aprofundar seu entendi-
mento. A maioria dos cidad@os, em algum momento da sua vida, passa pelas
maos do professor e carrega dele um pouco do seu jeito, seu modo de ser,
seu conhecimento, sua prdfica e sua visdo de mundo. A responsabilidade
é grande. No ensino superior, isso se evidencia na prdéfica profissional do
aluno, na sua perspectiva de transformagdo social e no seu compromisso com
a humanidade.
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2.2 A constituicao da identidade docente

Outra quest@o importante sobre o tema Formacdo do Professor,
refere-se aos estudos sobre a Identidade. Essa andlise forna-se necessaria ao
se considerar a histéria pessoal, social e politica do professor como influen-
ciadora dos seus saberes, praticas e atfitudes. O estudo da identidade esta
relacionado com o da subjetividade, dos processos cognitivos, emocionais e
das relagdes sociais que influenciam a maneira de ser da pessoa. (REY, 2003

apud STANGHERLIM, 2007).

Como individuo singular, o professor tem seu modo proprio de estar no
mundo, numa dada realidade, num contexto histérico definido. Essa caracteris-
fica propria influencia sua forma de agir, suas relacdes e seus pensamentos. A
identidade é um processo em movimento, constitui-se singularmente, mas, tam-
bém, nas relacdes com a sociedade. No movimento de constituicdo identitdria,
existem aspectos da histéria que permanecem cristalizados e outros que sdo
reconstruidos, resignificados em um processo de evolug@o.

Nesse sentido, a identidade influencia, também, a aprendizagem do
professor, ocupando um lugar de destaque. Na aprendizagem de adultos, as
experiéncias acumuladas amparam os novos conhecimentos, sendo seu ponfo
de partida. (PLACCO; SOUZA, 2006). A base da aprendizagem esta na lin-

guagem, na atribuicdo de sentidos e significados, elementos influenciados pela

identidade do individuo.

Segundo Placco e Souza, a condi¢do de aprendiz passa pela subje-
fividade, metacognicdo, histéria de vida pessoal e profissional e é amparada
nos saberes e experiéncias vividas. Por identidade, os autores entendem:

[...] processo de construgdo e reconstrugéo, formagdo e deforma-
¢Go, um movimenio em que o docente assume formas identitdrias,
via processo de identificacdo e ndo identificagcdo com as atribui-
¢oes que |he sdo dadas por si mesmo e pelos outros com quem se

relaciona. [PLACCO; SOUZA, 2006, p. 21).

Os autores ressaltam que existe uma relacdo de forgas entre a percep-
¢do que os outros atribuem ao individuo, e o senfimento e percepcdo que o
proprio individuo fem de si mesmo. Esse movimento de forcas é compreendido

por Dubar (1997) (apud PLACCO; SOUZA, 2006] como uma tens@o cons-

fante entre atribuir significados e perfencer a uma cultura.
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Essas consideragdes sdo relevantes ao se pensar no professor como
profissional, na sua prdtica, na sua formagdo e atitudes em sala, porque tran-
sitam pelas vivéncias anteriores como aluno e pelas experiéncias na condicdo
de docente. Os sentidos e significados atribuidos & profissdo podem passar
por esses processos identitérios e nem sempre s@o relevados nos cursos de
formacdo docente.

Outro aspecto importante sobre o tema ¢ a influéncia dos modelos na
constituicdo do sujeifo professor. Tais modelos sGo adquiridos nos processos de
socializagdo primdria e secundaria, podendo influenciar a atuagdo dos profes-
sores. [RONCA, 2007). Um modelo de professor guardado na meméria, por
exemplo, pode levar a comportamentos e atitudes semelhantes dos alunos no
futuro. Para a autora, a identidade se processa ao longo da vida, num “conti-
nuum”. As experiéncias vividas na infancia, adolescéncia e fase adulta, a partir
das relagcdes que o sujeito estabeleceu com os familiares, parentes, amigos,
professores, auxiliariam na configuragé@o de uma imagem e percepcdo de si
mesmo.

Segundo Tardif (2002), até mesmo a opgdo profissional pode ser deri-
vada da experiéncia de fer familiares na drea de educagdo. As observagdes
e o contato constante com a rofina de professores familiares ou parentes pode-
riam levar ao oficio do magjistério, no futuro.

O autor, também, menciona a experiéncia dos professores, como ins-
piradora dos saberes docentes. Vivenciar situagdes que, ao longo da vida
fornaram-se significativas, poderiam resultar em agdes docentes referenciadas
nessas vivéncias. O que ndo implica dizer que seria uma forma de imitagdo,
pois, no processo de constituicdo da identidade, constroem-se, desconstroem-
se e reconstroem-se internamente modelos. (RONCA, 2007). O modelo é
entendido como um “[....] outro significativo, uma fonte de inspiracdo, um paré-
metro de recriacdo.” (RONCA, 2007, p. 67). Para a aufora, sé ¢ significativa
a relagdo mestre-educando que proporcione a emancipagcéo e ndo um padr@o
a ser cegamente seguido.

Nessa linha de pensamento, em que os modelos ocorrem ao longo da
vida e ndo s6 no contato familiar e escolar, ressalta-se o significado dos pares
professores como modelos que também podem inspirar e auxiliar o professor
no préprio reconhecimento das suas potencialidades. Daf a importancia de se
incentivar nos cursos de formac@o, nos encontros pedagdgicos bem como nos
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momentos informais da instituic@o, a froca entre os pares. Mesmo n&o havendo
evidéncia desses incentivos, as trocas continuam ocorrendo.

Além da importancia dos modelos identitarios na constituig@o da iden-
tidode docente, a experiéncia de trabalhar, no magistério, constitui uma fonte
inesgofavel de conhecimentos e aprendizagens para o professor. Segundo
Tardif (2002, p. 56, o trabalho transforma a identidade do trabalhador na
medida em que se dedica & sua realizagdo: “[...] se uma pessoa ensina
durante frinfa anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa, ela foz fambém
alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de sua prépria
afividade.” O tempo fraz registros do realizado, bem como pode modificar o
saber trabalhar e a forma de entender o senfido desse frabalho.

O percurso de consfrugdo e reconstrucdo da idenfidade do profes-
sor parte da concepg@o de que o conhecimento ndo ¢ absoluto e de que as
experiéncias e préficas precisam esfar ancoradas em principios éticos, de auto-
nomia, investigativos, criticos e reflexivos. A formacdo do professor deveria se
basear nesses pressupostos, encorajando-o a buscar seus saberes através da
sua experiéncia profissional, da sua realidade social e do seu confexto histé-
rico, conforme comenta Névoa:

A formagdo ndo se constrdi por acumulagdo [de cursos, de conhe-
cimentos ou de técnicas), mas, sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préficas de (re] construgdo perma-
nente de uma identidade pessoal. Por isso é to importante investir
na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. NOVOA,

1995, p. 25).

O conhecimento ¢ disponivel a todos, mas a sua aquisicdo é singu-
lar, fem sua forma, seu momento, sua influéncia cultural/social, e o professor
precisa estar atento a esse processo para estimular, adequadamente, a curio-
sidade do grupo. Além disso, existem conhecimentos apreendidos pelo
professor que ndo sdo necessariomente ensinados, mas utilizados nas suas
praticas. O aprofundamento dos processos identitdrios e da consfituicdo da
identidade do professor poderia contribuir com formas de se pensar sobre
esses conhecimentos.
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2.3 O bom professor

As transformagdes que ocorreram na estrutura social, principalmente
no cendrio da educacdo, do trabalho e da cidadania, passaram a exigir uma
nova reflexdo sobre as concepcdes, acdes e comportamentos dos professo-
res. [MAUES, 2003). Essas transformacdes levaram & redefinicdo de conceitos
como qualidade, competéncia, profissionalidade e, por consequéncia, acaba-
ram recaindo em uma nova definigéo do bom professor.

O que ¢ ser um bom professor nesse cendrio? O que se exige desse
profissional2 Mais precisamente, do bom professor universitario, que conheci-
mentos, habilidades e afitudes sdo necessdrios para que alcance a formacdo
dos seus alunos com maior qualidade? Todas essas questdes estdo presentes,
hoje, nas discussdes sobre formacdo dos professores.

Jacques Delors, coordenador do Relatério para a Organizagéo
das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
da Comissdo Internacional sobre a Educagdo para o século XX, sob o fitulo
"Educagdo: Um tesouro a descobrir”, apresenta quatro pilares bdasicos que
podem se tomar referéncia para o futuro da educagdo. Séo eles: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junfo e aprender a ser.

No primeiro pilar, “aprender a conhecer”, a aprendizagem estd
relacionada & apreens@o de estratégias cognitivas para o alcance do conhe-
cimento. Para Delors (1999, p. 92) “[...] aprender para conhecer supde,
anfes de tudo, aprender a aprender, exercitando a atencdo, a meméria e o
pensamento.”

No segundo pilar, “aprender a fazer”, o autor aprofunda o enfen-
dimento da prética como um elemento de aprendizagem. levanta questdes
sobre como preparar o aluno para o trabalho, quando, ainda, ndo sabe que
profissional seré no futuro. Aprender a fazer é mais do que qualificar profissio-
nalmente o aluno, estd relacionado ao desenvolvimento de competéncias que
tornem o individuo capaz de enfrentar situacdes novas.

No terceiro pilar, “aprender a viver junto”, Delors [1999) traz a refle-
xdo dos valores que precisam estar presentes na educacdo. £ importante
aprender a ser soliddrio, cooperar, saber se colocar no lugar do outro, respei-
tar. Além disso, salienta a necessidade de conscientizacdo da cidadania, ou
seja, estimular o aluno a se comprometer com a construgdo de uma sociedade
mais democrdtica, humana e soliddria.
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No quarto e dltimo pilar, “aprender a ser”, o autor discute a neces-
sidade de valorizar as potencialidades do aluno: “[...] memaria, raciocinio,
sentido estéfico, capacidades fisicas, aptid@o para comunicarse [...]" [DELORS,
1999, p. 102), contribuindo assim para o desenvolvimento fotal do individuo.
Para isso, € importante ndo negligenciar na educagdo nenhuma das potencio-

lidades de cada individuo.

Pensar a educagdo dentro da configuracdo trazida nesse Relatério
por Delors [1999) implica, também, refletir sobre a funcdo social da escola
e analisar, criticamente, o quanto ela estd conseguindo atingir seus objetivos
educacionais, sociais e politicos. Além disso, o relatério poderia levar a uma
discuss@o sobre a qualidade da formagdo, para que fosse possivel aproximar
os quatro pilares bésicos da educagdo ao desempenho profissional docente.

Segundo Imbernén (2001), a profissdo docente, no seu inicio, caracte-
rizava-se pela posse de cerfos conhecimentos e pela capacidade de ensinéo.
Para a educagdo atual, essa caracterizagcdo histérica estd ultrapassada, pois &
insuficiente para se pensar a nova profissGo docente exigida no cendrio atual.
As peculiaridades dos contextos em que se educa tornam-se cada vez mais
relevantes (as relagdes entre professores e alunos, escola e comunidade, a
cultura e as aprendizagens formais e informais).

Além disso, fornar a aprendizagem do aluno uma experiéncia signifi-
cativa exige um esforco de planejomento, conhecimento do grupo e das suas
aprendizagens anteriores. Um bom professor, que se preocupa com a aprendi-
zagem dos seus alunos, precisa estar atento a essas questoes.

A aquisicdo do conhecimento, porfanto, é um processo amplo e ndo
linear. Cada pessoa fem um modo de aprender, um estilo cognitivo de proces-
sar a informag@o que recebe. Perceber essas peculiaridades no aluno e em si
mesmo sdo tarefas que exigem habilidades do professor. Esse € um dos requisi-
fos importantes da atuagdo docente.

Imbernén (2001) também ressalta que as pesquisas sobre competén-
cia, até esse momento, nGo conseguiram construir uma caracteristica comum
aos bons professores. O desenvolvimento profissional, portanto, poderia ser um
incentivo & melhoria da prdtica e conseguiria atingir o objetivo de aumentar o
qualidade docente.

Embora considere a formagdo pedagégica um elemento de fun-
damental importancia, Imbernén (2001) reconhece que ela ndo é o Unico
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elemento para se garantir um significativo desempenho. E possivel realizar
uma boa formagdo e, paradoxalmente, depararse com outros aspectos do
desenvolvimento da profisséo que ndo possibilitem a qualidade do ensino
como, por exemplo, o salério, a demanda do mercado de trabalho, o clima
de trabalho institucional, perspectivas de carreira na profisséo, as estruturas hie-
rarquicas. Mas, entdo, como é possivel encontrar bons profissionais que ndo
fiveram, na sua formag@o, elementos suficientes para garantir um considerével
desempenho?

Essa indagagdo pode ser analisada sob o ponto de vista de Névoa
(1995) que fraz a importancia de se estudar a pessoa do professor que esté
inserida no profissional. Analisar sua frajeféria, valores, influéncias podem
imprimir visibilidade a essa questdo. Para esse autor, o “eu pessoal” e o “eu
profissional” sdo elementos insepardveis, uma vez que a profissdo docente esta
impregnada de histérias, valores, afetos e relagdes que influenciom nas apren-
dizagens e afitudes.

Tardif (2002) reforca, ainda, esses aspectos ao analisar a frajetéria
pré-profissional do professor. Segundo esse autor, os saberes docentes parecem
ser adquiridos, inclusive no processo de socializagdo priméria e secundéria.
Esses processos feriam peso significativo no enfendimento da natureza dos
saberes, do saberfazer, e do saberser a serem ufilizados na socializagéo pro-
fissional do professor, influenciando, assim, o bom desempenho do professor.

Desta forma, pode-se dizer que uma parte importante da compe-
fencia profissional dos professores tem raizes em sua historia de
vida, pois, em cada afor, a competéncia se confunde enormemente
com a sedimentagdo temporal e progressiva, ao longo da histéria
de vida, de crencas, de representagdes, mas também de hdbitos
praticos e de rotinas de agéo. (TARDIF, 2002, p. 69).

Dessa maneira, as experiéncias familiares ou escolares retidas
na memdria funcionariam como um elemento norteador das acdes iniciais
docentes.

Tais consideracdes reforcam o entendimento da singularidade na pro-
fissionalizagdo do professor. A unicidade das suas vivéncias e experiéncias o
fornariam um ser exclusivo que aprendeu a utilizar recursos internos, proprios
para os seus propdsitos profissionais.
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Da perspectiva de que a acdo de ensinar precisa considerar os valo-
res e a realidade na qual estd inserida, pode-se inferir que a concepgdo do
bom professor passa, inclusive, por esses pardmetros. Assim, analisar o que &
ser um bom professor implica investigar quais as variaveis da educagcdo que
esfdo norfeando essa andlise.

2.4 Profissdo docente — a influéncia da trajetéria do professor na
construc¢do da sua profissionalidade

Assim como existe uma diversidade de enfendimentos sobre assuntos
especificos da educacdo, na profisséo docente os temas profissionalidade,
profissionalismo, desenvolvimento profissional e profissionalizacdo passam
pelos mesmos dilemas. longe de estabelecer uma légica estanque aos temas
citados, o objefivo dessa sessdo é investigar, com mais profundidade, os con-
ceitos e as discussdes que est@o sendo fracadas atualmente.

Os efeitos da globalizacdo tem trazido novas demandas sociais e
politicas nos espagos escolares. Esses efeifos apresentam um paradoxo para a
sociedade, na medida em que hd uma glorificagdo da sociedade do conheci-
mento e, em confrapartida, um desprestigio dos professores. [NOVOA, 2007).
Tal confradigdo também afinge o professor de ensino superior, quando se per
cebe o excesso de expectativas na sua atuagdo e o pouco incentivo ao seu
desenvolvimento profissional.

Em face das mudangas sociais e frequentes questionamentos pelos
quais vem passando a educagdo, nesses Uliimos fempos, o tema profissionali-
dade vem ganhando destaque nas politicas infernacionais da educagdo e nas
pesquisas. (ROLDAO, 2007). A autora revela que o destaque ocorre, princi-
palmente, no ensino superior, nivel que vem se evidenciando pela crescente
complexidade do ato de ensinar e pela expans@o do nimero de instituicdes de
ensino.

Por profissionalidade, a autora entende um conjunto de atributos,
construidos socialmente, que possibilitam distinguir uma profissGo de outras,
igualmente relevantes e valiosas. Esse entendimento estd amparado em pres-
supostos tedricos como os de Gimeno Sacristén (1998), o qual apresenta a
profissionalidade docente como um conjunto de conhecimentos, habilidades e
afitudes necessarios ao bom desempenho da fungdo do ensino. Compreensdo
semelhante tem Imbernon (2001, p. 23) que considera a profissionalidade
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ou profissionalismo como “[...] caracteristicas e capacidades especificas da
profissdo.”

Os conceitos frazidos pelos autores destacam a profissionalidade
como um tema que contempla as especificidades da funcdo do ensino. Embora
caracterizada de diferentes formas ao longo da histéria, a agdo de ensinar é
o fator que distingue o docente das demais profissdes. No enfanfo, o apare-
cimenfo de um grupo profissional estruturado em torno da fungdo do ensino &
uma caracteristica da modernidade (a partir do séc. XVIII). A necessidade de
enfender a educagdo como um bem publico confribuiu de forma decisiva para
a emergéncia da profissionalizagdo docente (frajetéria profissional do profes-
sor que ndo se inicia, necessariamente, com o ingresso no magistério).

Na histéria da formagdo da identidade docente, o processo de pro-
fissionalizacdo ndo foi linearmente construido; pelo contrario, foi replefo de
momentos dificeis, lutas e conflitos, recuos, hesitagdes etc. Hoje, essas fen-
sdes continuam sendo identificadas, resultado de fatores como: massificacdo
escolar, dispositivos previstos na legislag@o e propostas curriculares que, mui-
tas vezes, imobilizam as instituicdes de ensino. Mesmo com essas tensdes,
a profissGo docente possui um elemento central, que permanece infacto nas
discussdes: o conhecimento que a profissdo exige. Esse elemento contribuiria
para distinguir a profissdo docente das demais.

Segundo Roldao (2007), o “conhecimento sobre o ensinar” é um
imporfante elemento que precisa ser aprofundado nos estudos sobre a profis-
sionalidade, para que ndo se reduza a profissGo a praticas que se esgotam
na realizagdo do ato de ensinar. Aponta, inclusive, alguns fafores como res-
ponsdveis pelo pouco esclarecimento sobre a especificidade do conhecimento
docente. Entre os fafores, estdo: a complexidade da funcdo, as diferencas
pessoais e profissionais no desempenho, os diferentes significados sobre o con-
ceito de ensinar observado ao longo da histéria da educagdo, a sociedade
em que a profissdo esfd inserida com fodas as suas confradigdes, entre outros.
Além disso, a funcdo de ensinar ndo pode ser discutida sem envolver a época
histérica, a sociedade e as questdes conceituais especificas presentes naquele
periodo. Em nivel superior, por exemplo, esses fatores podem ser percebidos
ao se analisar o refrato atual das |ES e dos seus professores. Os perfis diferen-
ciados e as exigéncias politicas, econémicas e sociais reforcam as mudancas
académicas e repercutem sobre a atuacdo do professor, seu conhecimento,
seu ensino e sua formacdo. O ensino tem sido, muitas vezes, direcionado
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& formacdo do aluno para o mercado de trabalho, fendo, como pano de
fundo, a globalizagdo, o desenvolvimento tecnoldgico, as condicdes de traba-
lho e as caracteristicas da sociedade em que ele ocorre. Essa realidade atual
fraz novas demandas & profissdo do professor, demandas estas que, afé bem
pouco tempo, ndo faziam parfe das suas atribuicdes.

Os efeitos das transformacdes sociais, politicas e econémicas que
recaem sobre a profissdo docente, podem ser examinados sob o prisma da
ndo formacdo. Professores sem formacdo pedagdgica formal estdo vulnerd-
veis aos novos cendrios educacionais. As precdrias condigdes de trabalho,
o vinculo empregaticio diferenciado (auténomos, cooperativados), os baixos
saldrios, o pouco incentivo das instituicdes no desenvolvimento profissional
dos professores, sGo alguns aspectos que contribuem para o ndo investimento
integral do professor na profisséo docente. Em algumas circunstancias, isso
resulta na necessidade de dividir a afividade docente com outra profisséo, por
exemplo.

A historia pessoal e profissional € um ponto de referéncia, mas néo
Unico. A construgdo da profissionalidade continua aconfecendo ao longo da
carreira, quer seja na sala de aula (como professor ou aluno) quer seja nas
mais diferentes vivéncias profissionais com as quais o professor se depara. 61

2.5 O professor sem formagéo pedagégica formal

Enconfra-se, muitas vezes, o entendimento de que a formacdo pedagd-
gica resume-se & apropriacdo de recursos diddticopedagdgicos que auxiliam
e facilitam a atuagdo do professor em sala de aula no ensino superior. Essa
formagdo teria, como principal objetivo, o desenvolvimento da competéncia
pedagodgica do professor.

Os cursos com essa finalidade podem ser verificados dentro das licen-
ciaturas, pos-graduagdes lafo sensu (didética do ensino superior], mas sdo
valorizados, primordialmente, nos Mestrados e Doutorados. Estes dltimos, inclu-
sive, constituem prérequisitos para o ingresso no magistério superior.

A formagdo pedagdgica, muitas vezes, é confundida com formagao
na drea da diddtica. Um dos fatores que podem influenciar esse pensamento
é o fato de que, em sua histéria, a Formagdo de Professores era pesquisada
e discutida dentro da drea da diddtica, mais especificamente na relog@o com
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a préfica de ensino. Esse entendimento reducionista acaba prejudicando a
propria formagdo docente que estaria voltada, apenas, para a prética peda-
gogica, perdendo outros elementos indispenséveis para o desenvolvimento
profissional do professor como a formagéo critica, cientifica e reflexiva. Analisar
esses aspecios forna-se importante ao se pensar nas dificuldades enconfradas,
atualmente, nos cursos de formogdo. Cursos com caracteristicas receitudrias,
métodos pronfos e acabados, extremamente feéricos que n&o estimulam o pen-
samento critico do professor, tampouco sua relacdo com a realidade vivida em
sala de aula, trazem, como resultado, um trabalho reduzido, ao treinamento,
com aulas repetitivas, provas sem sentido, descaracterizando, assim, a visdo
da universidade como um espaco privilegiado de produgéo do saber.

Outra quest@o a se considerar ¢ a formagdo pedagdgica oferecida
nos cursos de Mestrado e Doutorado, jé que esses cursos estdo mais voltados
& formagdo cientifica do que para a formagao didatico-pedagdgica. Segundo
Gatti (1997), os cursos de Mestrado e Doutorado, em sua extensdo, ndo con-
seguiram alcangar completamente esse objetivo. Ao discutir os desafios atuais
para a formagdo do professor, a autora analisa o duplo fermo “professor pes-
quisador” no ensino superior. Ensinar e pesquisar sdo agdes diferentes e nos
Mestrados e Doutorados é a pesquisa que estd em primeiro plano. E mesmo
com esse refrato, os Mestrados e Doutorados continuam com a incumbéncia de
formar professores para o ensino superior, como prevé o Arfigo 66 da lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB).

Esses aspectos tornam-se imporfantes ao se pensar no professor sem
formagdo pedagdgica, j@ que as dificuldades encontradas nos cursos de for-
magdo lafo sensu e stricto sensu podem desviar ou protelar a procura desses
cursos por esse perfil de professores. E importante ressaltar que esses aspectos
podem confribuir para a explicagéo do perfil da ndo formagdo. Outros aspec-
tos como as condi¢cdes de trabalho, o pouco incentivo das instituicdes e das
politicas publicas atuais, o préprio entendimento da profisséo docente como
uma drea que precisa de constante aprimoramento e habilidades especificas a
desenvolver, entre outros, fambém fazem parte dessa situagdo atual.

O perfil do professor sem formagdo pedagdgica ainda é pouco
explorado nas pesquisas académicas. No entanto, ao se analisar estudos dire-
cionados & formagdo, ao conceito de docéncia, & qualidade do ensino, &

competéncia pedagdgica (PAGNEZ, 2007; PIMENTEL, 2005; ROHRBACKER,
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2005; CUNHA, 2003; CASTANHO, 2002) é possivel depararse com esse
perfil.

Dentre as poucas pesquisas enconfradas sobre o tema, destaca-se
a realizada por Vasconcelos (1998, p. 43), autora que aprofunda as carac-
feristicas do professor sem formacdo pedagodgica e suas implicagdes para o
ensino superior. O perfil desse profissional é tratado como “profissional liberal-
docente” e tem como caracteristica “[...] pessoas dedicando-se, parcial ou
integralmente, ao magistério [...]" motivadas pelo prazer que o ensino superior
proporciona, quando permite a convivéncia com jovens e com o mundo acar-
démico e por se sentirem grafificados em repassar experiéncias e vivéncias
praticas para os jovens que estdo se preparando para o mercado de trabalho,
depois de terem alcancado um destacado patamar profissional. A pesquisa
da autora também revela que, embora esses professores tenham prazer pelo
magistério, ndo hd inferesse em desistir da sua dedicag@o & outra profissao.
Do ponto de vista institucional, os resultados apontaram, por um lado, a valori-
zacdo da docéncia pela possibilidade de atualizar a préfica profissional dos
alunos; por outro, evidenciaram as dificuldades pedagdgicas e administrafi-
vas encontradas pelo pouco envolvimento com a instituicGo. A autora, por
fim, defende, como proposta de trabalho, a necessidade de uma formagdo
pedagdgica, j& que sua auséncia prejudicaria a indispensével competéncia
pedagodgica no ensino superior.

Por formagdo pedagdgica, a autora entende: “Conhecimentos
de Filosofia da Educacdo, de Politica Educacional, de Psicologia do
Desenvolvimento e da Educagdo, pelo dominio das questdes de ensino (avor-
liacdo, curriculo, estrutura do sistema educacional etc.).” (VASCONCELOS,
1998, p. 44).

Dessa andlise, surgem as questdes: uma formacdo pedagdgica nos
fermos em que a autora coloca seria suficiente para garantir a competéncia de
um professore Se a resposta é positiva, entdo como se explica a competéncia
de um professor sem formacdo pedagdgica? Estaria ele buscando e alcan-
cando uma formagdo diferente das tradicionais®?

As respostas para essas indagacdes ainda merecem aprofundamento
tedrico e cienfifico, mas algumas andlises trazem caminhos possiveis para

Revista Educagéio em Questéio, Natal, v. 37, n. 23, p. 48-75, jan. /abr. 2010

63



64

Artigo

um entendimento maior sobre o assunto. Ao se referir sobre os caminhos de
formacdo, o autor tece consideracdes importantes:

Deve-se superar a dependéncia profissional. Basta de esperar que
outros fagam por nés as coisas que ndo fardo. A melhoria da for-
magdo e do desenvolvimento profissional do professor reside em
parfe em estabelecer os caminhos para ir conquistando melhorias
pedagdgicas, profissionais e sociais, e fambém no debate enfre o

proprio grupo profissional. (IMBERNON, 2001, p. 110).

O incentivo & aufonomia e & iniciativa propria, as discussdes entre os
pares, s@o alguns aspectos importantes ressaltados pelo autor, o qual, também,
revela que essa nova era de mudangas e incerfezas constantes nos cendrios
mundiais exige um profissional da educagdo diferente, com novas competén-
cias pedagogicas, além de uma formagdo cientifica e politica.

[...] abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional
compartilhada, & que a profissGo docente deve compartilhar o
conhecimento com o contexto. Isso implica uma mudanga nos posi-
cionamentos e nas relagdes com os profissionais, j& que isolados
eles se tornam mais vulneréveis ao enforno politico, econémico e
social. [...] A aquisicGo de conhecimentos por parte do professor &
um processo complexo, adaptativo e experimental. IMBERNON,

2001, p. 15).

A discussdo da profissdo docente é conduzida para além da forma-
¢do pedagdgica, trazendo, como objeto de estudo, os caminhos que o proprio
professor busca para alcancar seu desenvolvimento profissional. Nessa linha
de andlise, os saberes docentes tem muito a contribuir porque podem, inclu-
sive, ser considerados dentro do perfil do professor sem formagdo pedagégica
formal.

Segundo Tardif (2002), existem diferentes formas de se analisar os
saberes construidos pelos professores. Esses saberes sdo referenciados pelo
autor com base em trés dimensdes: social, temporal e plural. Os saberes
sociais s@o adquiridos na relag@o com o outro (aluno, pares, instituicdo, socie-
dade), no contexto de uma socializacdo profissional; os saberes femporais
ocorrem ao longo da vida do professor, mesmo antes que inicie sua carreira
docente; e finalmente, os saberes plurais, que emanam de vérias fontes: “O
saber dos professores € plural, compésito, heferogéneo, porque envolve, no

Revista Educagéio em Questéio, Natal, v. 37, n. 23, p. 48-75, jan./abr. 2010



Artigo

proprio exercicio do frabalho, conhecimentos e um saberfazer bastante diver-
sos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente.”

(TARDIF, 2002, p. 18).

As mais diferentes experiéncias vividas que produzem saberes pelos
professores podem ser trafadas & luz das frés dimensdes que o autor menciona.
Tais experiéncias podem iniciar antes mesmo do ingresso na docéncia, na
fase préprofissional. (TARDIF, 2002). Muitos saberes sdo adquiridos nas fases
de socializagdo primaria e secunddria, refletindo a dimensdo temporal dos
saberes profissionais do professor. Existem marcadores afefivos conservados
na forma de preferéncias ou repulsées, além de referenciais de fempo e de
lugares para fixar experiéncias na memaéria. Os modelos identitarios podem ser
formados por meio desse processo de estruturagdo temporal. Porfanto, muitos
saberes sobre o ensino, a funcdo docente e concepgdes a respeifo dos alunos,
provém da propria histéria do professor, [...] principalmente de sua socializa-

¢do enquanto aluno.” (TARDIF, 2002, p. 68).

Nessa femporalidade, a experiéncia ocorre, inclusive, durante a fase
de graduagdo do professor, mesmo que o curso n&o fenha objetivos para
a docéncia. A vivéncia de um aluno de administracdo, por exemplo, pode-
ria trazer elementos que seriam utilizados como referéncia, caso, no futuro,
ele escolhesse como profisséo a docéncia. Nessas experiéncias, hd uma
aprendizagem de comportamentos e de prdticas pedagdgicas que podem
se fransformar em modelos de atuagdo ou de referéncias negativas que serdo
evitadas.

Um aspecto a ressaltar, nesse sentido, é que a experiéncia como alu-
nos fambém fraz raizes fradicionalistas sobre a forma de ensinar, a concepgdo
de aluno, a visdo da educagdo e o papel da escola. Tardif (2002, p. 74-75)
reforca que essa vivéncia pode levar a um “[...] papel institucionalizado do
professor [...]", que pode expressar dificuldades em acatar o novo, por manter
"[...] esquemas de agdo e inferpretacdo implicitos, instGveis e resistentes atro-
vés do tempo.” Essa cristalizac@o de ideias e comportamentos poderia ser um
dos aspectos que explicaria as dificuldades de alguns professores (com ou sem
formacao formal) em analisar, criicamente, a sua atuacdo docente ou mudar
comportamentos.

Outro fator importante que poderia sinalizar o desenvolvimento profis-
sional dos professores sem formagdo pedagdgica formal seriam as experiéncias
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provindas da pratica docente. Ao ingressar na docéncia, o professor confinua
produzindo saberes que s@o, ao longo do tempo, reconstruidos. A afividade
de ensino é um processo complexo que envolve os mais diferentes saberes:
pedagogicos, sociais, culturais, afetivos, politicos, histéricos, etc. E na atuagdo
profissional que o professor aprende e coloca em acdo os saberes de que
dispde. Os processos formativos ndo est@o somente nos cursos de formacdo
inicial e continuada, mas nas mais diferenciadas vivéncias pelas quais passa o
professor. O cofidiano da sala de aula, por exemplo, pode ser um “lécus” de
construgdo de saberes, pois eles fornecem elementos que auxiliam na resolu-
¢do de questdes especificas da sala de aula. As situagdes reais vividas em sala
podem ser geradoras de saberes docentes.

3 A pesquisa

A pesquisa foi realizada com sete professores de ensino superior tec-
noldgico dos cursos de Gestdo de Processos Empreendedores e Sistemas da
Informagdo, em uma instituic@o particular, de ensino superior tecnolégico, da
cidade de S&o Paulo.

A coleta de dados ocorreu em dois momentos complementares, a par
fir dos seguintes procedimentos: aplicacdo de questiondrio aos alunos que
escolheram os bons professores e entrevistas semiestruturadas com os professo-
res escolhidos por esses alunos.

Os resultados foram aprofundados com base na Andlise de Contetddo
(FRANCO, 2003 e permitiram identificar e discutir os elementos significativos
que sustentam as acdes dos professores em sala e os sentidos e significados
afribuidos & docéncia.

4 Andlise dos resultados

A preocupagdo cenfral nesta pesquisa foi investigar a frajeféria
profissional dos bons professores de ensino superior que ndo tém formagdo
pedagdgica formal. As questdes que norfearam essa proposicdo central foram
trazidas novamente, a fim de auxiliar na elaboracdo das conclusdes e conside-
racdes. Como a histéria dos professores vivida, enquanto alunos e profissionais,
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os levaram a escolher a docéncia? Que aprendizagens, influéncias, situacoes
significativas e dificuldades ajudaram a configurar sua profissionalidade? De
que forma reconhecem sua competéncia profissionale Como enfendem e com-
pensam a formacdo pedagdgica?

Essas questdes foram construidas com o objetivo de contribuir com
outras formas de se pensar a formag@o de professores, levando em conta esse
novo perfil docente que surge, expressivamente, nos cursos de ensino superior
fecnolégicos.

Para aprofundar o conhecimento sobre os saberes dos professores
enfrevistados, foi essencial refornar as experiéncias vivenciadas ao longo da
frajetéria de vida, nos momentos de socializagdo primdria e secunddria, ele-
mentos fundantes da constituicdo identitéria.

A andlise da categoria Trajetéria Profissional possibilitou perceber que
a formagdo do professor ocorre muito anfes de ele chegar & sala de aula,
constafagdo que concorda com as concepcdes de Tardif (2002), quando
aprofunda o periodo pré-profissional docente. Todos os entrevistados reve-
laram que algum membro da sua familia é ou foi professor. Nesse sentido,
conhecer as experiéncias profissionais dos familiares ajudou a entender de
que forma elas influenciaram nas escolhas profissionais dos sujeitos entrevista-
dos. Quando esses chegam a&s salas de aulas, j& trazem memérias dos seus
processos educativos (experiéncias, concepgdes, afitudes, valores vividos em
espagos familiares/escolares e outros). Conviver com essa proﬁssdo, na infan-
cia, parece fer provocado interesses pela educagdo, mesmo que as escolhas
tenham ocorrido bem mais tarde. Dessas influéncias familiares, verificou-se que
alguns professores entrevistados ndo identificam essa relag@o, refratando como
uma escolha que ocorreu aleatoriamente. A convivéncia com outras profissdes
dos pais, da mesma forma, parecem trazer influéncias na vida do professor.

Os mestres modelos foram trazidos, igualmente, pelos entrevistados
como elementos influenciadores de atuacdo e escolhas, e foram mais reconhe-
cidos do que os modelos familiares. Dessas relacdes, os professores relataram
experiéncias positivas e negativas e ambas sdo referéncias para sua atuagdo
e conduta com os alunos. Esse fato compartilha as conclusées de Ronca sobre
seu sujeito de pesquisa:

Com os auténticos mestres estamos sempre aprendendo, ndo ape-
nas contetdos culturais, mas também valores. [...] Esses valores,
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uma vez internalizados, iluminam escolhas, agdes e posiciona-
mentos e todas as situagdes e possibilitam que a identidade, a
atividade, a consciéncia e a afefividade arficuladas promovam o
nascimento do novo, metamorfose. [...] Pela natureza dos vinculos
construidos, envolvendo o didglogo e a escuta cuidadosa, o mestre
possibilita aos alunos vivenciarem esses valores que se fraduzem
em ideias fundantes para uma agdo concreta. (RONCA, 2007,
0. 125)

As entrevistas ainda permitiram encontrar, inesperadamente, um
mesmo mestre modelo de dois professores entrevistados — o bom professor
dos bons professores. Ambos frazem os mesmos reconhecimentos e admiracdo
por esse mestre. Para esses sujeitos, a convivéncia com esse mestre foi a mais
significativa porque, além de influenciar valores, principios e atuacdes, ele foi
o responsdvel pelo ingresso dos professores na faculdade.

Além da influéncia das socializagdes primérias e secunddrias nos
processos de escolha e aprendizagens dos professores, muitos saberes foram
construidos na pratica profissional. O cotidiano das salas de aula, a prdéfica
com os alunos e a convivéncia com o ambiente académico foram elementos
significativos de aprendizagem docente. Pelas enfrevistas, foi possivel perceber
que todos os entrevistados reconhecem e valorizam a formagdo pedagégica.

Consfatou-se, ainda, outro ambiente que confribuiu, informalmente,
com a aprendizagem e a formagdo pedagdgica do professor: o ambiente
organizacional. A relag@o com os pares nas empresas, a dedicagdo a uma
oufra profissdo, as experiéncias em sala de aula com os treinamentos, a inser-
¢do em outra cultura profissional parecem influenciar a atuacdo dos professores
entrevistados. As atividades que desempenham na drea de treinamento estdo
proximas das atividades do magistério: planejomento das aulas, estratégias de
ensino, avaliagdes, efc. Porém, o foco de aprendizagem é outro, mais obje-
fivo e voltado a mefas organizacionais. Infelizmente, no ensino superior ndo
hé& muito incentivo & froca enfre os docentes e esses espagos acabam sendo
ocupados em outro ambiente, que parece viabilizar essas experiéncias. Nas
empresas, nem fodos os profissionais que conversam sobre as aulas com os
professores sdo da drea académica, mas, mesmo assim, inferessam-se pe|o
ensino e compartilham informagdes, ideias e conhecimentos. Esse ambiente
funciona como um espago informal de formagdo para os entrevistados.
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Sobre esse aspecto da outra profissdo, verificouse que a docéncia
abriu possibilidades profissionais dentro da empresa. O status de ser professor
contribuiu para que a empresa valorizasse sua carreira gerencial. Nesse fato,
percebe-se um confraponto com a profissionalizagdo docente. Nessa pesquisa,
percebe-se que a docéncia é mais privilegiada fora do seu ambiente profissio-
nal do que na prépria faculdade. Isso é constatado pela falta de investimento
na carreira do professor, a desvalorizacdo, as dificeis condicdes de trabalho,
efc; situacdes diante das quais muitos profissionais se deparam.

Quanfo & atuagdo do professor, percebeuse que ndo existem recei-
fas prontas para o planejamento das aulas e elaboragcdo das estratégias de
ensino. O que ocorre sdo experiéncias vivenciadas, acumuladas, analisadas
e refletidas com responsabilidade, ousadia e coragem e compartilhadas no
cotidiano académico e organizacional. Hd uma profunda preocupagdo em
direcionar o ensino ao mercado de frabalho, & realidade profissional com
a qual o aluno vai se deparar. Por outro lado, as questdes importantes do
seu mandato histérico de transmissor e intérprete dos conhecimentos culturais,
sociais e politicos, perdem espaco para as informagdes e as demandas atuais
da profissdo. Alguns professores até se referiram aos conhecimentos acumu-
lados pela humanidade e valorizaram durante as entrevistas, mas o exiguo
tempo das aulas, das disciplinas e do curso ndo permite muitas discussdes
tedricas sobre esses assunfos.

Ao analisar a categoria “o bom professor”, fica claro para os entrevis-
tados a importéncia dos mestres modelos, como inspiradores de suas atuagdes,
de quem buscaram referéncias das melhores formas de lecionar, de se relacio-
nar com os alunos e de significar a docéncia. Os professores acreditam que
o que define um bom professor € o profundo conhecimento sobre o conteddo
da disciplina, o reconhecimento do potencial do aluno, o alcance da relagdo
entre o mundo académico e o mundo do trabalho, o bom relacionamento
com os alunos e a clareza e sentido que afribuem ao ensino. Além disso, o
que se espera de um professor, hoje, é que exerca um papel de mediador
para a aprendizagem do aluno, levando em considerag@o os conhecimentos
que o aluno j& possui. Outrossim, apontam, também, que os bons resultados
alcangados por seus alunos avalisam seu desempenho, na medida em que
esfes conseguem boas colocagdes profissionais, estagios, havendo, inclusive,
relafos de casos de desisténcias no curso que foram revertidas. Por fim, os
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valores que acreditam estar proximos da boa atuagéo docente sdo: o respeito
&s diferengas no grupo, a preocupagdo com o outro, paixdo por aquilo que
faz, a humildade em admitir que ndo tem todas as respostas, a capacidade de
se colocar no lugar do outro, entre outros.

Para os professores, todos esses aspectos precisam ser valorizados
pelos iniciantes, quando decidem pelo magistério. Além disso, existe um con-
junto de conhecimentos, habilidades e atitudes que precisam ser considerados
e desenvolvidos ao longo da trajetéria profissional. Esse conjunto é adquirido
de varias formas: na experiéncia prdtica, na froca com os pares, nas fontes
tedricas e nos cursos de formagdo de professores. As politicas de formacdo pre-
cisam levar isso em conta nos planejamentos e estratégias de agdo, incluindo
as experiéncias anferiores & profissGo do ensino, as quais esfdo permeadas de
sentidos e significados a respeito da docéncia.

O conhecimento que os professores entrevistados t&m a respeito da
formacdo pedagdgica estd permeado por informagdes generalistas de que
esta deve buscar melhores formas de atuacdo em sala e de se conseguir a
aprendizagem do aluno. Durante as entrevistas, a maioria frafou a formagdo
pedagdgica como sinénimo de formagdo de professores, com a expectativa
de alcangar elementos para a prética de ensino. Outros elementos indispen-
saveis para o desenvolvimento profissional do professor — como a formagdo
critica, cientifica e reflexiva — ndo foram citados. Todos os entrevistados reco-
nhecem a importancia da formagdo pedagdgica formal e sugerem que muitas
das suas dificuldades ocorrem pela sua auséncia.

Dessas concepgdes, parfem as expectativas sobre os cursos para o
formacdo pedagdgica, destacando a que eles m para o mestrado como um
programa de estudos que traria os conhecimentos sobre préticas de ensino.
Nesse sentido, os entfrevistados fazem uma distincdo entre os mestrados na
drea de educacdo e os de outras dreas especificas de atuagdo profissional.
O inferesse maior estaria nos mestrados em educagdo, j& que outros apro-
fundamentos foram alcancados em cursos de pds-graduacdo lafo sensu de
administracdo, engenhorio, sistemas da informacdo, efc. Da mesma forma,
apontaram o mestrado como um elemento indispensavel para o progresso na
profissdo. Isso foi constatado nos comentdrios sobre a carreira de professor
quando mencionaram, como objetivo para o desenvolvimento e ascens@o pro-
fissional, o ingresso no mestrado.
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Outro dado sobre as expectativas com relagdo & formagéo peda-
gogica é o desejo de que os professores consigam adquirir um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios ao bom desempenho em
sala e, principalmente, que essa formacdo seja fratada com base na realidade
do professor, dos seus conhecimentos prévios, das suas dificuldades e das suas
necessidades. Para que isso seja possivel, é fundamental o papel do formador,
que precisa se perceber como um facilitador das aprendizagens dos profes-
sores, um mediador das discussdes do grupo. Um formador que traga, além
dessas demandas, outros conhecimentos ainda ndo percebidos pelo seu grupo,
mas que ndo deixam de ser importantes, como os de Filosofia da Educagéo,
Politica Educacional, Psicologia do Desenvolvimento e da Educag@o, inclusive,

nocdes sobre Curriculo. (ROLDAO, 2007; VASCONCELOS, 1998).

Embora haja a constatag@o de que é necessario ingressar no mes-
frado e o desejo de realizélo, muitos docentes ainda ndo conseguiram iniciar
pela falta de tempo (ocupada com as aulas e a outra profissdo) e de condicaes
financeiras. O acesso ao mestrado tora-se muito dificil para os profissionais
que t&m mais de uma ocupacdo. O investimento maior esfd na profissGo que
fraz maiores resultados financeiros e, segundo os entrevistados, a docéncia
ainda n&o conseguiu atingir esse objetivo. /1

A falta da formagdo pedagégica formal parece levar os professo-
res entrevistados a buscar outros recursos de formacdo: memérias das suas
experiéncias como alunos, das convivéncias familiares, modelos identfitarios,
aprendizagens informais alcancadas em oufros ambientes profissionais, troca
com os pares docentes e reflexdes sobre suas praticas de ensino. Esses seriam
os elementos significativos utilizados pelos professores sem formagdo pedagd-
gica formal entrevistados e & desses elementos que parece surgir a qualidade
do seu ensino, enriquecida, igualmente, de valores que fundamentam sua com-
peténcia: respeito, humildade, comprometimento, empatia, reconhecimento,
enfre outros.

Embora os entrevistados percebam a qualidade no seu
ensino,observou-se que as dificuldades, as dividas e necessidades acompo-
nham os professores entrevistados. Muitos revelaram que a falta de formag@o
pedagdgica formal pode ser um dos motivos dessas dificuldades. Esses aspec-
fos permitem constatar que a formagdo pedagdgica formal é indispensével
para o desenvolvimento profissional do professor. No enfanto, a configuragdo
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que se apresenta, hoje, dos cursos de formagdo pedagdgica tem trazido pou-
cos avancos para a profissionalidade do professor, conforme o enfendimento
de Gatti (1997). A desmotivacdo e o descrédito em relacdo a esses cursos
levaria & discreta pouca procura e ao abandono no percurso. Além disso, o
pouco incentivo das instituicdes de ensino superior, as condigdes financeiras e
a falta de tempo s@o outros agravantes constatados.

Consideracoes finais

No entendimento de que a formagdo de professores vem se consti-
tuindo como um campo de estudo e ndo, apenas, um curso especifico para a
docéncia, seria imporfante considerar e aprofundar pesquisas a respeito dos
elementos significativos que compdem a profissdo docente e que sdo gerados
na trajeféria pessoal do professor. Elementos que trazem conhecimentos, habili
dades e afitudes indispensaveis & profissionalidade docente e que ndo podem
deixar de ser considerados nos cursos de formacdo.

O presente trabalho permitiu identificar e examinar, com mais detfa-
Ihes, esses elementos da trajetéria profissional do professor, principalmente,
porque os entrevistados utilizavam esses elementos como Unicas referéncias
para sua atuagdo profissional (j& que n&o havia formacdo pedagdgica formal)
e ainda conseguiam qualidade no exercicio do magistério superior, reconhe-
cida pelos alunos e pela instituicdo de ensino.

Discutir essas questdes ndo teve o objetivo de descaracterizar a forma-
¢do pedagdgica e destituir o seu valor, mas de repensda, nos moldes hoje,
oferecidos de conscientizar a sociedade da sua importancia politica social e
de aproximé-la das reais necessidades do seu publico.
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As politicas educacionais a distéancia
em uma sociedade globalizada

The distance learning educational politics in a globalized society

Resumo

O presente artigo busca sistematizar a atual
legislacdo educacional do pais na moda-
lidode a distancia em nivel superior. Para
tanto, caracterizamos, inicialmente, a socie-
dade informacional, global ou em redes,
para na sequéncia, apresentar a legislacdo
pertinente & modalidade a distancia de
educacdo e, a partir desta, tecer algumas
andlises. Entre essas andlises, queremos
destacar aquela que evidencia as amarras
engendradas pelo modelo socioeconémico-
politico e cultural do pafs e do mundo
globalizado, bem como a do rico didlogo
que 4rgdos competentes do governo estdo
estabelecendo com pesquisadores, edu-
cadores, instituicdes superiores de ensino e
sociedade civil no infuito de transpor as fron-
feiras das atuais politicas publicas na drea.

Palavras-chave: Politicas  publicas.
legislacdo educacional. Educagdo a distén-
cia. Sociedade informacional.

Miguel Alfredo Orth
Centro Universitério La Salle

Abstract

The present article pursues fo systematize the
current educational legislation of the country,
in the higher level distance leaming courses.
Therefore, we characterize initially the infor-
mational society, global or in networks, in
the sequence to present the legislation per-
finent o the education distance learning
courses, and make some analyses. Among
these analyses we want to point out the
one that evidences the chains engendered
by the country socioeconomic-political and
cultural model and of the globalized world,
as well as the rich dialogue that competent
organs of the government are esfablishing
with researchers, educators, higher feaching
institutes and the civil society in order fo frans-
pose the frontiers of the current public politics
in this area.

Keywords: Public politics. Educational leg-
islation. Distance learning. Informational
society.
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Introducao

Desde a década de noventa, trabalhamos com Informdtica na
Fducacdo e, sempre que necessitévamos de um amparo legal, enfrentavamos
dificuldades para encontré-lo; ora porque ela mudava constantemente; ora por-
que era dificil encontrar arfigos cientificos que problematizassem a temdtica.

Desse modo, decidimos transformar nossa angistia em ajuda, uma vez
que nos propomos a analisar as principais implicacdes legais da Educacdo a
Distancia em nosso fazer pedagdgico didrio em nivel universitério. Para isso,
buscamos situar, inicialmente, o leitor, no mundo contemporaneo, e sua relagdo
com a EaD e as Tecnologias da Informdtica e da Comunicacdo. Em seguida,
frazemos para o debate os aspectos legais da Educacdo a Disténcia, para, a
partir desse cendrio, discutir as politicas educacionais a disténcia no pafs.

Assim, pensamos estar contribuindo para transformar nossa angustia
em auxilio, principalmente na medida em que buscamos situar esse estudo
num fempo e num espago deferminado em que a Educagdo a Distancia, como
acdo fereolégica, guiada por normas, faz frenfe aos desafios que a sociedade
global ou em redes |he impde. Por outro lado, buscamos, igualmente, analisar
essas politicas & luz do mundo da vida das insfituicdes e das pessoas direta-
mente atingidas por elas em suas agdes e/ ou prdticas educativas.

1 O mundo contemporéneo

[...] vivemos em uma cultura e em uma sociedade que se fransfor-
mam consfantemente, bem como vivemos em um mundo que fem
suas atividades econémicas, sociais, politicas e culturais sempre
mais massificadas e internacionalizadas. As relagdes de trabalho
e de capital mudam répida e constantemente. E, por outro lado,
essas mesmas relagdes estdo se produzindo sob a égide da compe-
fitividade e de avangos fecnolégicos sem precedentes, sob a égide
da desideologizagcao do espago publico, pela intervencao destru-
fiva do homem no meio ambiente, pela incapacidade do mesmo
em resolver seus urgentes e dolorosos problemas de alimentagéo,
habitagdo, sadde e educacdo e, mesmo, pela dificuldade que essa
sociedade fem em dar a seus jovens, novas e promissoras perspec-
fivas de vida. (ORTH, 2003, p. 67).
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Essa sociedade, que vem se constituindo desde as décadas de 60
e /0, estd sendo anunciada desde as décadas de 80 e Q0 em livros cldssi-
cos, como Primeira revolugdo mundial, de Alexander King (1991); Terceira
onda, de Alvin Toffler (1980); Sociedade informdtica, de Adam Shaff (1996
Sociedade Amébica, de Kenichi Ohmae (1991); e Aldeia global, de Marshall
Mcluhan (1989, entre outros.

Nessa época, que também se comecou a falar na passagem da eco-
nomia do “bigb volume"! para, a do "bigb value”? (REICH; ROBERT, 1992),
tese essa difundida, principalmente, por Robert Reich e seus seguidores.
Igualmente, se passou a falar da existéncia de um universo habitado por “obje-
tos moveis” [ATTAL, 1991) que se deslocam incessantemente de um canto para

outro do planeta. (ORTIZ, 2000).

Esses classicos da literatura, entre outras questdes, discutem a impor-
tdncia da fecnologia nessa nova organizacdo humana, social, econémica
e politica, entre outros, bem como mostram, com muita propriedade, como
ocorreu, por exemplo, a passagem da economia do “bigb volumes” para a
do “bigb value”, motivo que levou muitas empresas multinacionais a enfatizar
menos a produgdo em massa e mais a exploragdo de segmentos especificos
do mercado, bem como a valorizar as franquias e a ferceirizagdo.

Isso, no enfanto, ndo se efetivaria, apesar de toda @ forgo das novas
tecnologias na rearticulog@o da nova ordem social, sem considerarmos as con-
dicdes objetivas e histéricas da propria tecnologia. Entre essas, destacamos
as fensdes, inferesses e disputas que afetaram e afetam os ideais sonhados,
bem como as vaidades e os interesses egocéntricos que o “homo sapiens” da
aldeia global traz, para discuss@o, em especial os interesses e as vaidades da
sociedade da informacdo e da comunicacdo.

Aligs, reconhecemos que todos os fendmenos acima mencionados
influenciaram e influenciam esse processo e essa caminhada rumo & consfrugdo
de uma sociedade em redes, global ou globalizada, como bem nos alertava
lanni (1992), oo afirmar que:

O objefo das Ciéncias Sociais se transformou qualitativa e quan-
fitativamente. De maneira implicita ou explicita, as confrovérsias
[tedricas] estdo referidas ao individuo e & sociedade, visto natu-
ralmente em termos de relagdes, processos e estruturas nacionais.
As dimensdes globais da realidade social parecem desafiar ainda
pouco, as ciéncias sociais. Mesmo a economia e a politica — que
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se dedicam bastante &s relacdes internacionais e &s condicdes
multinacionais — continuam a apoiarse em cénones referidos &
sociedade nacional. O padrdo de mercado, para a economia,
continua a ser o nacional, e o padr&o de soberania, para a cién-
cia politica, continua a ser o de Estado-Nag@o. (IANNI, 1992, p.
172).

Esse processo de globalizagdo, como lembra muito bem lanni (1992),
ainda que parega emergente e em construcdo acelerada, continua travando
uma luta ferrenha com as sociedades nacionais. Desse modo, o mundo,
enquanto categoria sociologica, escapa & propria andlise conceitual do termo,
e o pensamento hesita em conferir a esta um estatuto cientifico, j& que assim
essa |he ofereceria um “status” de “megasociedade”, capaz de modificar
relagdes politicas, econdmicas e culturais entre as partes que a constituem,
afetando muitos e diferentes interesses. (IANNI, 1992).

lsso também ndo parece ser tGo simples assim, como o préprio con-
ceito gurvitcheriano de sociedade global denota. Esse conceito, cunhado em
1950 por Gurvitch, fem a ambi¢cdo de compreender os fenémenos sociais
fofais que englobam e ultrapassam os grupos, as classes sociais e até mesmo
os Estados Nacionais, ndo raro & sua revelia.

F inferessante observarmos como o préprio processo de globalizacdo
é confraditério, porque em alguns aspectos ou em algumas dreas a sociedade
em geral resiste a todo esse processo de globalizacdo. J& em outras dreas ou
em oufros aspectos, ela se alia e ou se filia a processos globalizantes para
desencadear, em sua drea, esse processo, com uma ropidez e uma eficiéncia
extraordindria, a exemplo do que ocorreu na drea da economia, do comércio
e da indUstria.

Como podemos observar, a intensa e generalizada fransnacionaliza-
¢do das atividades econdmicas, comerciais e sociais, em seu sentido amplo,
modificam-se hoje em dia rapidamente, orquestradas pelas diferentes midias e
os diferentes jogos sociais. Dessa forma, os territérios e as fronfeiras adquirem
outros significados, ameagando as condicdes de soberania nacional e enfra-
quecendo a possibilidade de se construirem hegemonias alternativas. (IANNI

apud LOMBARDI, 2005).

Castells (2003), identifica essa nova sociedade denominando-a de
informacional, global e/ou em rede.

Revista Educagéio em Questéio, Natal, v. 37, n. 23, p. 76-98, jan. /abr. 2010

19



80

Artigo

E informacional porque a produtividade e a competitividade de
unidades ou agenfes nessa economia (sejam empresas, regides
ou nagdes) dependem basicamente de sua capacidade de geror,
processar e aplicar, de forma eficiente, a informagdo baseada em
conhecimentos. E global porque as principais atividades produtivas,
o consumo e a circulagdo, assim como seus componentes [capital,
frabalho, matéria-prima, administragdo, informacdo, tecnologia e
mercados) estGo organizados em escala global, diretamente ou
mediante uma rede de conexdes entre agentes econdmicos. E rede
porque, nas novas condigdes histéricas, a produtividade é gerada,
e a concorréncia é feifa em uma rede global de inferacdo entre
redes empresariais. [...]. (CASTELLS, 2003, p. 119).

Ortiz discute essa sociedade com base na cultura, que passa a ser
mundializada na medida em que essa civilizacdo se globaliza em todos
os aspecios e sentidos. “Isto ndo significa, porém, que o frago comum seja
sindnimo de homogeneidade.” (ORTIZ, 2000, p. 31). O autor sublinha isto
porque, muitas vezes, no debate cultural, esses dois aspectos sdo colocados,
vistos e entendidos como idénticos, o que segundo ele, ndo é adequado e ndo
raro & improprio, i@ que sGo coisas diferentes.

lanni (apud LOMBARDI, 2005), por sua vez, aborda as transformao-
¢oes do capitalismo mundial, do trabalho e da educagdo no mundo e busca
mostrar como o individuo, a pessoa, o eu, a identidade, o cidaddo pode
tornarse cidaddo do mundo. Ao pensar assim, reconhece que:

Aos poucos se forma uma nova e surpreendente sociedade civil
mundial, | afravessada por estruturas mundiais de poder. Af se
movem individuos e coletividades, classes sociais que compreen-
dem efnias, géneros, diversidades religiosas, linguisticas e outras.
Clobalizam-se processos de integragdo e fragmentagdo, produ-
zindo aliancas e acomodacdes, bem como tensées e conflitos,
guerras e revolugcdes, xenofobias e etnicismos, racismo e funda-
mentalismo, terrorismo e salvacionismo. (IANNI apud LOMBARDI,
2005, p. 20).

Para Castells, desde o final da Segunda Guerra Mundial, o conhe-
cimento, a informagdo e a comunicagdo se converteram em elementos
fundamentais para se gerar riqueza e poder na sociedade. Mesmo reconhe-
cendo que esses constituem a base dessa nova logica sécio, econdmica,
politica e cultural do mundo atual, eles ndo sdo o seu Unico foco, j& que, para,
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Castells; Flecha; Freire; Giroux; Macedo; Willis (1996, p. 5), “[...] a tecno-
logia ndo é somente a ciéncia e as méquinas: é também tecnologia social e
organizativa.” De fato,

O deferminismo tecnolégico €, em esséncia, a negagdo da feo-
ria social. Devemos rejeitar desde o inicio qualquer fentativa de
situar a mudanga tecnolégica nas raizes da mudanga histérica. No
enfanto, é importante reconhecer a extraordindria mudanga social
representada pelas novas tecnologias da informagdo. Em um para-
lelismo histérico dbvio, a maquina a vapor ndo criou a sociedade
industrial por si mesma, mas sem ela ndo teria sido possivel um
sociedade industrial. Sem o microcomputador e sem a recombi-
nagdo do DNA ndo seria possivel uma sociedade informacional.

(CASTELLS; FLECHA; FREIRE; GIROUX; MACEDO; WILLIS, 1996,
p. 10).

Outro grande desafio desta nossa Sociedade da Informagdo e da
Comunicagdo é superar a aparente clareza e fixidez do pensamento, j& que
estd em constante deslocamento, deixando de ser delimitado e previsivel.
Trata-se do circulo excénirico do Deleuze (1974), que sempre precisa ser rea-
tado e que, no nosso caso especifico, é a sociedade informacional, global ou 8]
em redes.

De qualquer modo, é preciso focalizar os vérios deslocamentos que
fundam diferentes lugares das tecnologias da informag@o e da comunicacdo
nas suas relacdes com o conhecimento, nas prétficas cotidianas. Entre eles,
merece desfaque o do espaco de lugares para o de fluxos, na perspectiva da
realidade virtual e do tempo intemporal, no contexto da “globalizacao’, com
a flexibilizag@o organizacional, compreendendo a mudanca das regras sem
destruir as organizagdes que as sustentam e sdo sustentadas por elas, no novo

enredo das relagdes de poder e das identidades culturais. (BARRETO, 2004,
p. 22).

Daf a importéncia de se apreender que essa nova sociedade infor-
macional, global ou em rede ndo é capoaz, por si s6, de propor uma teoria
de "economia cultural” que dé conta de representar os novos processos infor-
macionais, porém possibilita o surgimento de novas matizes sociais e novas
formas de organizacdo dos processos produtivos, de consumo e disfribuicdo.
Em especial por que:
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[...] o surgimento da economia informacional global se caracteriza
pelo desenvolvimento de uma nova légica organizacional que esté
relacionada com o processo atual de transformagdo tecnolégica,
mas ndo dependente dele. Sao a convergéncia e a interagéo entre
um novo paradigma fecnolégico e uma nova légica organizacional
que constituem o fundamento histérico da economia informacional.
Contudo, essa légica organizacional manifesta-se sob diferentes
formas em varios contextos culturais e institucionais. (CASTELLS,
2003, p. 210).

Essa nova realidade, por um lado, exige de cada um de nos diferen-
tes habilidades e outras competéncias, como acessar, buscar, tratar e depurar
as informagdes; por oufro lado, exige de cada um de nds novos processos de
construgdo e/ ou reconstrugdo do saber e do conhecimento, auxiliados pelas
modernas redes de informacdo, bem como da comunicacdo desse conheci-
mento pelas diferentes redes informacionais.

No entanto, a convergéncia e a interagdo dessas novas prdticas
sociais sdo consfruidas com politicas publicas e, no nosso caso especifico,
com politicas piblicas educacionais permitindo que os interesses do coletivo se
sobreponham aos inferesses de grupos particulares. Tais agdes sdo explicitadas
por meio de programas especificos do poder publico, como também por meio
de uma legislagdo complementar apropriada.

2 Aspectos legais da educacdo a disténcia

O govemno brasileiro, ciente desse processo de mundializacéo e ou
globalizacao da cultura, do trabalho, da economia, da politica, das relacdes
sociais [...] comegou a apropriarse das tecnologias da sociedade informacio-
nal, global e ou em redes, principalmente a partir das dltimas trés décadas,
passando a arficular agdes e politicas piblicas, capazes de gerar uma nova
logica organizacional para atender aos reclamos dessa sociedade.

Além disso, passou a efefivar uma série de reformas estruturais dentro
de um viés neoliberal, entre as quais figura a Reforma Educacional. O poder
publico, por meio do Ministério da Educac@o e Cultura, também passou o
ensaiar e a usar novos meios, métodos, formas, técnicas, modelos e modalidar
des de educag@o para desencadear processos de construgé@o do saber e do
conhecimento escolarizado em outra légica.
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Mas foi por meio da Reforma Educacional de 1996 que o Brasil
sistematizou melhor as formas de se trabalhar a educacdo na modalidade a
distancia, em especial no Ensino Superior, como estabelece, por exemplo o
arfigo 80 da lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n° 9394,/96.
'O poder publico incentivard o desenvolvimento e a veiculogdo de programas
de Ensino a Distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, bem como

de toda educacdo confinuada.” (LEI N° 9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE
1996, p. 27839).

Conscientes disso, educadores, pesquisadores, politicos e gestores
comecaram a discutir as normas que deveriam nortear as politicas publicas
brasileiras na drea. Desse modo, o art. 80 da DB n° 9.394 /96, foi regu-
lamentado, inicialmente, por meio do Decreto n® 2.494, de 10 de abril de
1998, cujos artigos 11 e 12 foram alterados pelo Decreto n® 2.561, de 27
de abril de 1998. A normatizagdo desses decrefos aconteceu pela Portaria
do MEC n°® 301, de 7 de abril 1998, que estabeleceu critérios para o cre-
denciamento de instituicdes superiores que quisessem oferecer educagcdo na
modalidade a distancia. Em 2004, essa Portaria foi alterada pela Porfaria

Ministerial n® 4.361, de 29 de dezembro de 2004.

Em 2005, o Decreto presidencial n® 5.622, de 19 de dezembro de 83

2005, revogou o Decreto n° 2.494, de 10 de abril de 1998 e o Decrefo
n°® 2.564/98, regulamentando, desse modo, o art. 80 da lei de Direfrizes
e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
em uma nova base. Esse Decreto estabeleceu, por exemplo, que as institui-
¢des superiores de ensino, no caso de oferecerem cursos de graduagdo e de
educacdo profissional em nivel tecnoldgico, deveriom credenciarse junto ao
Ministério da Educagdo, solicitando, para esse fim, a autorizagéo de funcio-
namento para cada curso que prefendessem oferecer. O processo passava
a ser analisado pela Secretaria de Educagdo Superior, por uma Comiss@o
de Especialistas na drea do curso em questdo e, ainda, por especialistas em
Educacéo a Distancia. O Parecer dessa ComissGo é entdo encaminhado ao
Conselho Nacional de Educagdo para o parecer final.

O trémite, porfanto, passou a ser o mesmo do j& aplicado no creden-
ciamento de cursos presenciais, ou seja, a qualidade do projeto pedagdgico
da instituicGo passava a ser o foco principal de andlise. Para orientar as ins-
fituicdes na elaboracdo dos projetos de cursos de graduacdo a distancia, a
Secrefaria de Educagdo a Distancia elaborou um documento complementar
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com indicadores de qualidade na drea, disponivel no site do Ministério da
Educacdo para consulta, com bases legais indicadas no parégrafo primeiro
do referido documento.

Desse modo, a oferta de cursos superiores na modalidade a disténcia,
em nivel de graduagdo, foi regulamentada respectivamente pelos artigos 20,
21, 22 e 23 do referido Decrefo. J& a oferta de cursos e programas de pos-
graduagdo a disténcia foi regulamentada pelos arfigos 24 e 25 do Decreto
n®5.622/05, com dlieracdes feitas pelo Decrefo n® 6.303,/07. O arfigo 25
do referido Decreto, fendo em vista o disposto no § 1° do arfigo 80 da Lei n°
9.394, de 1996, defermina, igualmente, que os cursos e os programas de
pés-graduagdo stricto sensu [mestrado e doutorado) a distancia também este-
jam sujeitos as exigéncias de autorizagdo, reconhecimento e renovagéo do
reconhecimento da legislagdo especifica da CAPES.

J& a oferfa de curso de especializacdo a distancia pode ser feita por
instituicdes devidamente credenciadas, desde que cumpram o disposto no
Decreto mencionado e nos demais dispositivos legais da drea. Entre esses
dispositivos legais, chamamos aten¢do para a Resolugdo n° 1, da Cémara de
Ensino Superior (CES), do Conselho Nacional de Educagéo (CNE), de @ de
abril de 2001, dlterada pela Resolugéo n° 1, de 8 de junho de 2007.

Analisando a legislacdo especifica dos cursos de especializagdo a
distncia, em especial o artigo 24 do Decreto n® 5.622/05, observamos
que este acaba reafirmando o que 4 foi dito no artigo 11 da Resolucdo n° 1
de 2001 e pelo disposto no § 1°do art. 80 da lei n° 9.394, de 1996, que
esfabelece que a oferta de cursos de pés-graduacao lato sensu (especializacdo
a disténcia), seja feita por instituicdes devidamente credenciadas, as quais, se
cumprirem o disposto, nesse Decreto, fambém deverdo, igualmente, obedecer
aos demais dispositivos legais pertinentes & educac@o, em especial quanto &
fitulacGo de seu corpo docente, & realizacdo dos exames de forma presencial
e & exigéncia de que os frabalhos de conclusdo de curso ou de monogra-
fia, entre outros, sejam apresentados de forma presencial. O parédgrafo Gnico
desse mesmo artigo diz ainda que: [...] as instituigdes credenciadas que ofe-
recerem cursos de especializacdo a distancia deverdo informar ao Ministério
da Educag@o os dados referentes aos seus cursos, quando de sua criagdo.”

(DECRETO N° 5.622, 19 DE DEZEMBRO DE 2005).
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O Decreto n° 5.773/2006, por sua vez, dispde sobre o exercicio
das fungdes de regulacdo, supervisdo e avaliagao das Instituicdes de Educagdo
Superior, bem como dos Cursos Superiores de Graduagdo e Sequenciais sujei-
fos as normas do Sistema Federal de Ensino.

O teor do Decreto n® 5.622, de 20 de dezembro de 2005, e do
Decrefo n® 5.773, de @ de maio de 20006, foram amplamente debatidos com
a sociedade, como o mostram, por exemplo, os estudos técnicos elaborados
pelo Instituto de Pesquisas Avangadas em Educagdo, a pedido da Associagdo
Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED). De fato:

Em 2004 foi elaborado um fexto inicial pelo governo, submetido
& andlise de diversas entidades. Vérias propostas modificadas
foram apresentadas, resultando numa segunda versdo, no inicio de
2005. Novamente vieram rodadas de negociagdo com a comu-
nidade educacional, e mais um documento (o terceiro da série)
foi disponibilizado para criticas. [...] Paralelamente, a Secretaria
de Educag@o Superior criou um grupo de trabalho para discutir o
assunto (GTEADES - Grupo de Trabalho EAD no Ensino Superior)
e muitos debates aconteceram, sendo inclusive realizadas diversas
reunides e um semindrio, em marco de 2005. [...] Uma quarta
versdo do Decreto foi encaminhada & Casa Civil da Presidéncia
da Republica no inicio do segundo semestre do mesmo ano, resul-
fando no Decrefo n® 5.622, publicado no Diério Oficial da Unido
de 20 de dezembro de 2005. [ABED, 20006, p. 2-3).

Mesmo assim, reconhecemos que esses Decrefos, apesar de fodo
esse processo participativo em sua elaboragdo, pecaram por alguns excessos,
algumas negligéncias ou mesmo algumas incorregdes. Para tentar sanar esses
equivocos, o presidente da Republica sancionou a 12 de dezembro de 2007
o Decreto n® 6.303. Esse Decrefo, em sintese, modificou os artigos 10, 12,
14,15 e 25 do Decreto n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005, e os artigos
5°.10, 17,19, 24, 25, 34, 35, 36, 42, 44, 59, 60, 61 e 68 do Decrefo
n® 5.773, de 9 de maio de 2006, além de revogar o artigo 34 do Decreto
5.622/05 e os paragrafos 1° e 2° do art. 59 do Decreto n° 5.773/06.

Desse modo, o Decreto n°® 6.303, de 12 de dezembro de 2007, em
seu artigo 1°, modifica a redagdo do Art. 10° do Decrefo n® 5.622,/2005 ao
reforcar, por exemplo, a ideia de que as afividades presenciais fossem realizo-
das na sede das instituicdes credenciadas ou nos enderecos de seus polos de
apoio &s aulas presenciais.

Revista Educagéio em Questéio, Natal, v. 37, n. 23, p. 76-98, jan. /abr. 2010

85



86

Artigo

J& no que tange & autorizag@o, ao reconhecimento e & renovacdo de
reconhecimento de cursos superiores a distancia, o art. 15 do mesmo Decrefo
passa a valorizar as insténcias proprias de cada Sistema de Ensino (Federal e
Estadual). Isso fica bem claro, por exemplo, quando o Decrefo informa que os
pedidos de autorizag@o e credenciamento devem tramitar perante os érgdos
proprios de cada sistema de ensino.

Essa legislacdo, por sua vez, estd sujeita & Portaria Normativa n®. 10,
de 2 de julho de 2009, que fixa critérios para a dispensa de avaliagdes in
loco, além de dar outras providéncias.

Ja o artigo 81 da LDB 9.394/96 diz que [...] & permitida a organi-
zagdo de cursos ou instituicdes de ensino experimentais, desde que obedecidas
as disposicdes desta lei.” (LEI N° 9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996, p.
27839). Esse artigo da LDB, no que tange & Educagdo a Distancia, foi regulo-
mentado pela Portaria n. 2.253, de 18 de outubro de 2001, revogada pela
Portaria n°. 4.059, de 10 de dezembro de 2004.

No que diz respeito d inclus@o de disciplinas ndo-presenciais em cur-
sos superiores reconhecidos com base no artigo 81 da DB, defermina-se que
estas ndo ultrapassem o percentual de 20% da carga fotal dos cursos — ques-
iGo essa, inclusive, contemplada pela Portaria n® 2.253 /01 e mantida pela
Portaria n® 4.059,/04. Esta Gltima continua valendo, mesmo depois da edigdo
dos Decretos 5.622/05, 5.773/06 e 6.303/07, que priorizaram a regu-
lamentacdo do artigo 80 da LDB. O artigo 32 do Decreto n° 5.622/05, ao
fazer referéncia ao arfigo 81 da LDB, acabou reforgando o que jé vinha sendo

preconizado pela DB 9.394 /96 .

Essa mesma Portaria defermina, igualmente, que as avaliacdes das
disciplinas ofertadas na modalidade a disténcia devem ser presenciais. Além
disso, a oferfa de disciplinas, nessa modalidade de educacdo, também devera
confemplar — pelo menos em tese — métodos e prdticas de ensino e de apren-
dizagem que incorporem o uso infegrado das fecnologias da informacao e
da comunicacdo, destacando, igualmente, que as disciplinas precisam prever
encontros presenciais e atividades tutoriais. Do ponto de vista juridico, as ins-
fitvicdes de ensino superior que aderirem a essa proposta de ensino deverdo
comunicar fodas as modificagdes efetuadas em seus projetos pedagdgicos &

Secretaria de Ensino Superior (SESu) do Ministério da Educacdo (MEC), bem
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como precisam inserir, na Pasta Eletrénica do Sistema SAPIEns, os planos de
ensino de cada disciplina ofertada na modalidade a disténcia.

3 Politicas educacionais a disténcia: algumas andlises possiveis

Ao se analisarem as politicas piblicas de Educagdo a Disténcia, fazse
necessdrio destacar, inicialmente, que, depois de treze anos da promulgagdo
da DB 9.594 /96, esta ainda ndo se encontra regulamentada no seu todo,
como ¢ o caso, do paragrafo 4° do artigo 80, que afirma que a EAD deve
gozar de um fratamento diferenciado quanto ao custo da transmissdo, assim
como na concessdo de canais e na reserva de tfempo minimo de fransmiss&o.

Mesmo assim, observamos que o Brasil, nos Ultimos anos, vem alcan-
¢ando um crescimento muito expressivo na érea. Segundo dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (2006),
o crescimento dos cursos em nivel superior, oferecidos na modalidade a dis-
tancia, naquele ano, girava em torno de 571%. Esse crescimento vertiginoso
de oferta de cursos e disciplinas a disténcia ajuda a explicar a necessidade
de revisar os aspectos legais da EAD do pafs, bem como ajuda a explicar o 87
amadurecimento das politicas publicas no setor.

Entre os cursos oferecidos, na época, predominavam e predomi-
nam os cursos de formagdo inicial e continuada a disténcia de professores,
principalmente para as primeiras séries do Ensino Fundamental. Esse publico
representava, na época, /7% da procura por educacdo na modalidade a
distancia. Claro, esses dados, por si s6, sdo reveladores quanto aos motivos
desse tipo de demanda, principalmente se o relacionarmos aos programas de
formag@o lancados e desenvolvidos pelo governo federal para fazer frente ao
déficit educacional do pais em relacdo a seus parceiros latino-americanos.

Os percentuais de atendimento, mesmo em relacdo & América
Latina, atualmente entre @ e 12%, séo menores em relacdo aos de
nossos vizinhos latinos, uma vez que na Argentina é de 40%, na
Venezuela é de 26% e no Chile e Bolivia é de 20,6% (PNE, 2000,
p. 88). Isso é preocupante num pais que tem 5.561 municipios e
em apenas 1.080 existem faculdades ou universidades, e 45% do
fofal de estudantes de nivel superior estd@o matriculados em ape-
nas 20 municipios. Aliesse a esse quadro de baixo atendimento no
ensino superior, o déficit de professores de educacdo basica que
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femos. O Brasil apresenta um fafor negativo em toro de 250 mil
professores, em especial para o ensino médio. (TOSCHI, 2004,
p. 80).

No entanto, femos consciéncia de que, hoje em dia, o pafs |a vive
uma situagdo mais confortével, mas nGo menos preocupante, motivo pelo qual
o govemno federal langou, em 2007, um conjunto de programas para atender
a demandas especificas na drea.

De fafo, para aprofundar essas e oufras questdes relacionadas as poli-
ticas publicas na drea, bem como sensibilizar e mobilizar todos os brasileiros
em favor da educacdo, o governo federal langou, em abril de 2007, o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE). Esse programa buscou mostrar &
sociedade tudo o que se passou denfro e fora da escola, bem como proceder
a uma grande prestagdo de contas, no intuito de qualificar a educacdo bésica,
visto que segundo o governo, se todos sabem o que estd sendo proposto para
a educagdo, toma-se mais fécil, para cada brasileiro, exigir das autoridades
competentes o papel que |hes cabe.

Além disso, foram criadas e explicitadas 41 acdes para se efefivar,
de fato, o Desenvolvimento da Educagdo no pais. Sdo programas propostos e
geridos pelo governo federal e levados & prafica em parceria com os sistemas
esfaduais e municipais de ensino, bem como por entidades civis.

Dessas 41 agdes, 14 t&m como foco o professor e/ou sua formacdo.
Entre elas, destacamos: o piso nacional para professores, o uso da Educacdo a
Distancia na formacdo de professores para a educagdo basica, a duplicagdo
do nimero de vagas nas universidades publicas para as licenciaturas, o finan-
ciamento de 100% da mensalidade de estudante pelo FIES, o atendimento
de um percentual considerével de alunos com o ProUni. Além de estabelecer
novas normas para a realizacdo dos estégios curriculares, distribuir um con-
junfo de colecdes e obras de educadores de renome, simplificar o sistema de
contratagdo de professores pelas universidades federais e se criar programas
para qualificar os cursos de licenciatura, entre outros.

Dentre os programas acima mencionados, julgamos imporfante des-
tacar aqueles desenvolvidos com o objetivo de oferecer cursos de formagdo
inicial e continuada de professores na modalidade a disténcia, j& que, segundo
dados do MEC, existe uma caréncia de 250 mil professores para a educacdo
bésica no pais. A grande maioria dos cursos de graduagdo a disténcia é de
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licenciatura, tendo o objefivo explicito de formar professores para a educagdo
bdsica, como foi amplamente divulgado nos meios de comunicagéo, a exem-
plo da noficia que segue.

O ministério da educagdo (MEC) abrira 17.600 vagas para cursos
universitdrios pelo método de Ensino & Distancia no primeiro semes-
fre de 2005. Serd priorizada a formag&o em matemdtica, Fisica,
Quimica, Pedagogia e Biologia, devido & caréncia verificada no
pais de 270 mil professores dessas matérias de ensino Médio (EM|
e Fundamental (EF) e da disciplina de Ciéncias da 4° a 8° série do
EF (25% dos docentes). O secretério da Educacdo & Disténcia do
MEC, Marcos Dantas, ressaltou que, pela primeira vez, o ministério
faré uma chamada piblica para criar nove consércios, i@ definidos
com 39 insfituicdes publicas de Ensino Superior. Antes, s& havia
iniciativas isoladas. Até o final deste ano, o governo investira R$
14 milhdes e prevé gastar mais R$ 20 milhdes em 2005. Entre os
proximos dias 1° e 3° de dezembro, serd realizado o | Congresso
Infernacional de Educagdo & Distancia, no Rio (R]], que abordara

questdes como esfa. (OFERTA, 2004, p. 4).

Segundo estudos do préprio Ministério da Educagdo, sGo necessdrios
771 mil professores para atender a toda a demanda educacional do pafs,
porém, em 12 anos, s6 foram formados 457 mil professores. E ¢ justamente
essa falta de professores que faz com que o govemo brasileiro aposte na

Educacdo a Distancia.

A saida que as politicas educacionais tem apontado, para ndo
deixar que alunos concluam o ensino médio sem ter aulas de Fisica,
Quimica, Biolégica, Matemdtica (areas onde mais faltam professo-
res), € a formagdo de professores a distancia. Temos fido noficias
recentes de que varias universidades vao dar inicio a cursos de gra-
duagdo a disténcia nessas areas a partir de 2005. A meta é de até
2007 ter quinhentos mil alunos cursando graduagdo & distancia.
(Decreto PR, 20/10/2003). Isso é preocupante, pois mais uma
vez a EAD vem sendo sugerida denfro de um viés salvacionista,
embora fosse preferivel que se fornasse uma modalidade regular
do sistema educacional, especialmente na educagdo continua, na

atualizagdo profissional. (TOSCHI, 2004, p. 88).

Como & afirmamos no inicio dessa se¢do, € importante observar que,
no mesmo momento em que o poder plblico aposta na EAD para minimizar
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os efeitos do déficit de professores formados para atender & demanda do pas
por educacdo, o governo federal buscou revisar a legislacdo complementar
da EAD para imprimir maior credibilidade as suas politicas publicas na drea.
Porém, ao lancar o PDE, o governo federal reconheceu que precisava de um
plano extra em todas as suas agdes, j@ em andamento no setor, para garantir
o desenvolvimento da educag@o do pais. Reconhecemos como Novais (2008)
que:

No intuito de assimilar as mudangas de seu tempo, a educagdo
fende a se transformar, para refletir as novas perspectivas que
configuram o cendrio atual. Desta forma, o Educacdo a Distancio
(EAD), por seu cardter flexivel, aponta como uma proposta que
paulatinamente vem ganhando espago no cendrio brasileiro. A sua
expansdo alia-se o coeficiente tecnolégico, configurando-se como
mais um frunfo ao sefor de EAD, j& que essa modalidade representa
uma economia ndo sé para aqueles que estudam, mas também
um baixo custo do ponto de vista das instituicdes que a adotam.
Nao obstante demande um custo inicial alto na implementagéo
de um projefo, a EAD fem representado para a iniciativa privada
um segmento prospero, criando um novo mercado [...]. (NOVAIS,

2008, p. 1).

Essa nova situacdo toma forma no Brasil, a partir de 2005, princi-
palmente depois que foi aprovado o Decreforlei n° 5.622, pois a sociedade
como um todo — em especial, os educadores — passou a perceber a seriedade
do trabalho educacional desenvolvido nessa modalidade de educacdo. Em
consequéncia disso, é possivel perceber, hoje em dia, que essa modalidade
de educacdo passa a ser adotada por muitos cursos superiores de graduacdo
e pos-graduagdo, principalmente em cursos de formagéo confinuada.

Os cursos de formagdo oferecidos na modalidade a disténcia no pas,
na sua grande maioria, procuram incorporar ambientes virtuais de aprendizo-
gem mais complexos para buscar superar, desse modo, as deficiéncias, bem
como as formas fradicionais de transmissGo do conhecimento.

F um fato inegdvel que as tecnologias utilizadas no processo de
Educacdo a Disténcia enriquecem a mediagdo pedagdgica. Uma
das vanfagens do uso da infernet nas aulas ¢ a inferatividade. Ao
confrério do que algumas pessoas pensam o ensino a disténcia
vai oferecer possibilidades inéditas aos cursos presenciais ao invés
de torné-los ultropassados. Nesses cursos os estudantes poderdo
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consultar diversas bibliografias pela rede mundial de computa-
dores, participar de féruns por meio de bate-papos (chats), visitar
sitios (sites) e fazer o seu hordrio de estudo. Mas se as plataformas
fecnolégicas que consubstanciam o ambiente de aprendizagem
dos cursos de EAD estiverem baseadas em softwares de codigos
proprietdrios, corre-se o risco de excluir mais do que incluir. Um
pais periférico como o Brasil ndo pode se dar ao luxo de utilizar
softwares 1o caros como os softwares proprietarios, quando jé se
fem softwares livres, acessiveis e baratos disponiveis na infernet.

(PIRES, 2001, p. 7).

Mas nGo é s6 a elaboragdo de uma determinada tecnologia que leva
ou ndo a uma maior complexificacdo da organizagdo educacional que a usa.
Também reconhecemos que os tipos de tecnologia disponivel em cada época
e em cada drea do saber influenciam, de forma decisiva, para se atingir objet-
vos predeterminados. (MOTA 2004). Néo s6 isso — sabemos, igualmente, que
esses condicionam os modelos e as estruturas tecnoldgicas existentes e influen-
ciam na formulagdo de politicas administrativas globais e na administragdo de
Seus recursos.

Nesse confexto, & possivel observar, igualmente, o processo evolutivo
que engendra a EAD do pas, em especial porque ela passa a criar novos con- 91
textos, que rompem com muitos dos limites e dos aspectos legais e burocréticos
da atual jurisprudéncia do ensino presencial. No entanto, é preciso lembrar
que:

No Brasil, a educagdo é uma atividade com forte presenca do
estado, que se faz presente numa vasta legislag@o que procura
enquadrar os cursos a padrdes minimos e a modelos de organi-
zagdo comuns em todo o pais. No caso da EAD, excluindo-se os
cursos de capacitagdo profissional e de pequena duragdo, aque-
les conectados com o sistema de ensino do pais desenvolveram-se
seguindo a legislag@o. [...] Neste aspecto, permanece o debate
sobre a oferta destes cursos, onde alguns especialistas alegam que
a legislag@o de EAD restringe uma das principais qualidades deste
fipo de curso, que ¢ a flexibilidade de adequarse as condicdes dos

alunos. (NOVAIS, 2008, p. 5).
Sem duvida, existiram e confinuam existindo muitos pontos de tensio-

namento, no oferecimento ou ndo de cursos de formacdo inicial e continuada
na modalidade a disténcia, bem como na implantacéo de politicas pablicas
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na area. No caso especifico da EAD, Pires (2001) lembra que o Estado pas-
sou a priorizar essa modalidade de educagdo, |@ que ela possibilita reduzir
custos, além de driblar a lei de Responsabilidade Fiscal. Um exemplo tipico
desse tipo de iniciativa € a criagé@o da Universidade Aberta do Brasil, uma vez
que, ao ser implantada com base em uma esfrutura administrativa central e cria-
dos polos de EAD em diferentes regides e localidades do pais, a Universidade
Piblica Aberta tornou-se bem menos dispendiosa do que muitas Universidades

publicas tradicionais.

Para os representantes governamentais, ao manter relacdes de
frabalho mais ‘flexiveis’ e terceirizadas, os polos de EAD represen-
fam unidades de ‘producdo’ de servicos publicos mais afraentes e
menos onerosas de ‘inclusdo’ digital. O desenvolvimento desfas uni-
dades tem gerado uma preocupag@o nas organizagdes de classe
dos IES publicas, porque do ponto de vista institucional esfas unida-
des tendem a representar um poder paralelo que compete, afravés
da EAD, na prestacdo de servicos de educagdo e formagdo profis-
sional, com formas ‘flexiveis’ e terceirizadas de trabalho. Portanto,
o problema n&o é trabalhar com a EAD e as novas fecnologias
educacionais, mas na precarizagcdo das relagdes de trabalho
caracteristica dos processos de implantagdo das mesmas nas IES
e uso de softwares propriefarios nas plataformas que mantém este

ambiente educacional. (PIRES, 2001, p. 6).

Moraes retoma essa mesma discussdo, com base em outro viés, em
especial ao reconhecer que:

O atual modelo da politica de informatica educativa = PROINFO
afastou as universidades enquanto espaco de exceléncia para a
formagdo e o centralizou no Nicleo de Tecnologia Educacional,
NTE, que é subordinado & Secretaria de Educacdo e ao MEC,
que raramente dialogam com a comunidade educacional organi-
zada. Quando muito, professores em cardter individual déo cursos,
workshops, fazem assessorias, mas acabaram os programas insti-
fucionais, ainda que sistémicos, de formagdo de professores que
ocorriam no modelo politico anterior [PRONINFE), como o projefo
FORMAR. Tal fato precarizou a formagdo dos professores, pois &
inconcebivel que essa formagdo se dé sem auxilio, o apoio e a res-
ponsabilidade da universidade como era no passado. (MORAES,
2007, p. 6).

Revista Educagéio em Questéio, Natal, v. 37, n. 23, p. 76-98, jan. /abr. 2010



Artigo

Esse processo de precarizagdo da formagdo de professores contou
com a influéncia do aumento da oferta de cursos de formagdo em tempo e
espaco adaptados aos interesses do piblico inferessado, bem como com o
processo de privatizacdo do Ensino Superior.

Segundo Pires (2001), isso ocorreu porque esse processo estimulou
o afastamento gradual das IES piblicas no atendimento as demandas sociais
por educagdo e formagdo profissional. Por outro lado, grandes empresas edu-
cacionais nacionais e infernacionais passaram a investir no aprimoramento
das novas tecnologias educacionais, baseadas em softwares propriefarios e
no oferecimento de cursos de treinamento no uso desses recursos fecnoldgicos.

Em outras palavras, o atual modelo de gestdo educacional na drea
fez com que o poder piblico passasse a responsabilidade pela formagdo
de professores em nivel superior para instituicdes prestadoras de servico, sem
a preocupagdo e o comprometimento politico com as politicas piblicas pro-
postas. Isso, por um lado, é bom porque possibilita respostas mais dgeis aos
novos desafios propostos; por outro lado, é ruim porque permite agdes acri-
ficas, pouco comprometidas e, ndo raro, motivadas por interesses politicos
econdmicos e financeiros.

93
Consideracoes finais

Analisando essas politicas piblicas no contexto de uma sociedade
informacional global ou em redes, observase que elas ainda sdo incipientes,
uma vez que, menos de 35% das escolas de Educacdo Basica e menos de
65% das instituicdes de Ensino Superior no Brasil, se enconfram contempladas
por elas.

Entre os fatores que mais influenciaram para que se efetivasse o atual
quadro de EAD no pafs, destacariomos a auséncia de incentivos e politicas
publicas para o sefor; o lento e exigente processo para o credenciamento de
instituicdes inferessadas em oferecer essa modalidade de educacdo; a falta de
recursos humanos especializados na drea; o desgaste da EAD em decorréncia
de projetos desenvolvidos por instituicdes pouco idéneas; e, principalmente, a
auséncia ou excesso de regulomentacdo. (ABED, 2006).

Por outro lado, constatamos que a legislacdo educacional, ora ana-
lisada, tensiona por uma nova politica educacional, j& que esta é tensionada
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pela sociedade informatizada, global e/ou em redes, que, por sua vez, ten-
siona o mundo do trabalho e as relagées que subjozem a ela — como anunciom
Adam Schaff (1996), Fhilippe Perrenoud (2000) e Maria Candida Moraes
(1997), entre outros —, sem, no enfanto, abrir méo da tradicdo brasileira na
drea que é a da gestao centralizada.

Temos consciéncia, igualmente, de que a atual legislacdo educacio-
nal na drea clareia e aprofunda a legislag@o pertinente & expansdo dessa
modalidade de educacdo por meio de processos de credenciamento e recre-
denciamentos institucionais previamente definidos para todas as instituicdes
inferessadas em ingressar nessa modalidade de educacdo.

Outro aspecto aprofundado na atual legislagdo na drea é a da avalio-
¢do. Evidentemente, que temos consciéncia de que o poder publico, receoso
de possiveis desvios e desmandos na drea, opfou por avaliagdo presencial.
Mas reconhecemos que, hoje, a modalidade de Educagdo a Disténcia oferece
processos de acompanhamento, de rastreabilidade e de interagdes muito efi-
cienfes e seguros nos ambientes virtuais de aprendizagem que poderiam ser
incorporados aos processos avaliativos propostos pelas politicas piblicas.

Enfim, reconhecemos, como outros aufores, que a atual legislagao
educacional na drea produz amarras aparentemente desnecessdrias a essa
modalidade de educagdo, & que ndo raro estd presa as determinagdes da
DB n° 9.394,/96 e de toda a legislagdo educacional do ensino presencial, o
que, segundo nosso ponto de vista, € um equivoco.

Porém, é igualmente importante salientar que o Ministério da
Educagdo, especialmente por meio da Secretaria de Educacdo a Disténcia
e da Secretaria de Educagdo Superior, vem adotando uma postura de maior
abertura e didlogo, nos dltimos anos, o que também precisa ser reconhecido.

Enfim, percebemos toda uma correlagcdo de forcas e interesses no
oferecimento e na regulamentacdo da EAD no pafs. Isso é bastante salufar na
medida em que ajuda a amadurecer, cada vez mais, e com qualidade as polf-
ficas publicas e a legislacdo necessaria na drea para que possamos educar os
cidaddos do século XXI.
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Notas

1 ProdugG@o em massa ou em grande escala.

2 Exploragdo de mercados segmentados de produtos personalizados. (customized products).
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O pesquisador enquanto mediador na
construcdo do conhecimento do professor

The researcher as a mediator in the construction of the teacher’s knowledge

Resumo

Este artigo prefende identificar se o pesqui-
sador atuou como mediador do processo de
construgdo de conhecimento do professor,
ao frabalhar com uma proposta de formagdo
continuada, através de trocas interacionais
em situagdo reflexiva. Esta proposta esten-
deuse por um ano letivo, com discussdes
técnicooperacionais sobre a préfica pedagd-
gica da professora participante — atuagdo em
classe especial — & luz de proposicoes tedri-
cas. O delineamento do processo de mitua
influéncia ocorrido entre a diade revelou que
a pesquisadora possibilitou reflexdes, ques-
tionamentos e proposicdes de alternativas
— operacionais ou fedricas — & professora,
promovendo situagdes de ensino e aprendi-
zagem de forma compartilhada, levando-a
ao desenvolvimento de reflexdes tedricas e
alternativas didético-pedagdgicas, que pude-
ram ser observadas nas manifestacdes de
seus relafos.

Palavras-chave: Formacdo continuada.
Educagdo especial. Aprendizagem
compartilhada.

Lucia Pereira Leite
Simone Perinotto
Universidade Estadual Paulista

Abstract

The aim of this paper is to defermine whether
or not the researcher acted as mediator in
the process of consfruction of the teacher’s
knowledge, by working with a proposal of
confinued formation, through inferactional
exchanges in reflective situation. This pro-
posal was developed during the academic
year throughout technicaloperational dis-
cussions about the participant teacher’s
pedagogic practice — with the formation
in special education — under theoretical
propositions. The shaping process of mutual
influence between the dyad revealed that the
researcher allowed reflections, questionings
and the proposition of alternatives — oper-
ational and theoretical — to the teacher,
providing shared learning and teaching
situations, leading her to the development
of theoretical reflections and didactic-peda-
gogic alternatives, that could be observed in
the manifestation of her description.

Keywords: Continued formation. Special
education. Shared leaming.
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Introducao

Os pressupostos apresentados pela Psicologia histérico-cultural con-
sideram a aprendizagem como processo de consfantes mudangas, em que o
professor assume um papel de extrema importé@ncia, ao apresentar uma pos-
tura de mediador dos conhecimentos em situacdo de ensino, sendo, porfanto,
impraticavel enfender o processo educativo a partir da compreensdo de uma
atuagdo estanque de quem ensina. A finalidade do trabalho docente consiste
em ser uma acdo mediadora entre a formacdo do aluno na vida cotidiana,
em que ele se apropria, de forma esponténea, da linguagem, dos obijefos,
dos usos e dos costumes, e a formacdo do aluno nas esferas ndo cotidianas
da vida social, possibilitando o acesso as objefivacdes, como a ciéncia, a
arfe e a moral, ao mesmo tempo que oportuniza uma postura crifica do aluno.

(BASSO, 1998 e MAZZEU, 1998).

Dessa forma, pode-se dizer que os processos de desenvolvimento e de
aprendizagem n&o sdo estanques, mas continuos e progressivos. Dependem
da mediagdo propiciada pela interacdo com sujeitos em posicdo mais
avancada — em relacdo ao dominio do conhecimento a ser trabalhado e
desenvolvido — com aquele que iré aprendélo.

Pino (2005) e Sforni (2007) relatam que, substancialmente, duas
condi¢cdes imperam para o desenvolvimento cultural: a existéncia de um equi-
pamento biolégico em formagdo, que constitui a base de o processo se tornar
humano, e a mediag@o do outro, entendendo como outro o lugar represen-
tado simbolicamente, ocupado pelos parceiros sociais dos individuos, durante
sua histéria social e pessoal, e, como mediacdo, a interagdo entre pessoas e
mediadores fisico-culturais e simbdlicos (grifos nossos).

Em situagdo de aprendizagem, o pesquisador, na qualidode de edu-
cador, pode atuar enquanto mediador do conhecimento. Quando se pensa
em formagdo continuada, isso parece ser possivel, pois se entende que este
é um processo em que se busca analisar a préfica educacional vivenciada
pelo professor, afravés da participacdo de um observador externo, no caso, o
pesquisador. A situagdo de formacdo continua possibilita ao pesquisador, ao
questionar e propor alternativas operacionais ou tedricas, promover situagoes

de ensino e aprendizagem de forma compartilhada com o professor. (LEITE,
1997).
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A atuagdo do mediador em processos de formagdo continuada visa
& configuragdo do professor, enquanto um investigador de sua prépria afivi-
dade, tomando decisdes com autonomia e sendo por elas responsével em
sala de aula e, consequentemente, na sua unidade escolar. No processo de
formacdo continuada, espera-se, fambém, que o professor repense as pro-
postas atuais de ensino, muitas vezes, ainda pautadas numa racionalidade
tecnocrdtica, atribuindo ds atividades um valor em si mesma, enfatizando,
sobretudo, os conteldos curriculares e as formas convencionais de execu-
¢Go, omitindo consideragdes sobre o sujeito professor, suas condicdes de
aprendizagem e os processos de construcdo de conhecimentos de que fez

parte. (FUENZALIDA, 1996; FUSARI; RIOS, 1994, MIZUKAMI; REALI; LIMA,;
TANCREDI; MELLO; REYES; MARTUCCI, 2002).

Outrossim, ao discutir as concepgdes que os professores trazem sobre
desenvolvimento e aprendizagem, deve-se conhecer aspectos macroscopicos
que estdo relacionados s suas préticas pedagdgicas, ou seja, sua visdo de
mundo, de homem, de sociedade, de educagdoescola, dentre outros, para
que possa intervir, refletindo e provocando mudangas no modo de pensar

e na atuagdo dos professores. (MAZZEU, 1998: RUEDA, 1996; STROIL e
GONCALVES, 1995).

Em processos de formacdo continuada, aqueles que atuam como
mediadores devem procurar propostas reflexivas que estimulem o debate
académico, fendo em vista a reflexdo sobre experiéncias cotidianas dos pro-
fessores do ensino fundamental e médio, objetivando a construcdo de novos
conhecimentos. (PRADA; PALMA FILHO: PASSQOS, 2001).

A adogdo de prdticas reflexivas, portanto, se apresenta como um obje-
fivo central para a formagdo de professores, pois ela se firma como insfrumento
fundamental do desenvolvimento do pensamento e da acdo pedagdgica. O
objeto dessa reflexdo se pde como a prépria pratica, considerando que ela
representa a realizacdo efetiva das estratégias e procedimentos formativos.

(MARTINS, 2001; SMOLKA, 1989).

Destarte, o objetivo deste estudo foi identificar se a pesquisadora
atuou como mediadora do processo de construcdo de conhecimento de uma
professora, ao frabalhar com uma proposta de formagdo continuada, afravés
de trocas inferacionais em situacdo reflexiva.
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Para isso, foi analisada a situagdo de aprendizagem inferacio-
nal longitudinal, identificando o processo de mitua influéncia ocorrido entre
pesquisadora e professora, bem como as possiveis mudangas conceptuais
apresentadas no entender da professora envolvida na proposta. Ressalte-se
que esta pesquisa faz parte de um conjunto de dados coletados em estudo
antferior — porém ndo fratados na época — realizada com sujeito Unico, con-
figurada por uma proposta colaborativa e por sua periodicidade, ou seja,
contatos semanais durante dez meses, — de marco a dezembro — com recesso
no més de julho.

A replicagdo dos procedimentos adotados nesta pesquisa em outros
contextos educacionais se faz necessdria, na tentativa de encontrar resultados
semelhantes, bem como firmar pesquisas educacionais visando subsidiar pro-
postas efefivas de formacdo confinuada.

Percurso metodolégico

Os dados foram coletados através de entrevistas feitas pela pesqui-
sadora com uma professora de classe especial, drea de deficiéncia mental,
durante 19 encontros de reflexdo tedrica, ao longo de um ano letivo. Destaca-se
que fais enconfros ocorreram, em média, semanalmente, com duragdo em
torno de Q0 minutos.

Foram utilizados 13 textos' de suporte teérico para os encontros, esco-
Ihidos a partir das necessidades apresentadas pela professora em relacdo as
dificuldades encontradas no trafo pedagdgico com seus alunos, identificadas
a cada encontro. A insercdo de discuss@o de producdes tedricas procurou
subsidiar a compreens@o da prética pedagdgica e de questdes relacionadas &
Fducacdo Especial. Destacase que em alguns encontros a discuss@o do texto
ndo foi esgotada sendo retomada no subsequente. Esses encontros foram gro-
vados e ndo foi adotado nenhum roteiro norteador para subsidiar as reflexdes
ocorridas & luz das preposicdes fedricas.

Os registros de todas as discussdes ocorridas entre pesquisadora e pro-
fessora durante os 19 encontros foram franscrifos, sess@o por sessdo, seguindo
a ordem dos relatos apresentados. Verificouse que no primeiro, oitavo, décimo
e décimo séfimo encontros ndo houve discuss@o com embasamento tedrico de
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fexto especificado. Em virtude disso, tais sessdes ndo foram analisadas, devido
& falta de um referencial de apoio.

Decidiuse estudar os contetdos temdticos, provenientes das discus-
sdes tedricas, conforme estudo de leite (1997), a partir de uma unidade de
andlise, que compreendeu um episédio interativo, definido como: fala, ou
conjunto de falas da pesquisadora ou da professora sobre uma determinada
temdtica, independente de quem iniciou o debate.

Buscou-se construir uma descricdo conceitual, através da divisdo dos
episédios em unidade de acdes contidas nos relatos, ou seja, sobre o que se
debatia e qual era o contetdo verbal de cada membro da diade referente
& determinada temdtica. Essa organizagdo permitiv o acompanhamento de
quais e como eram os conceifos e as opinides dos dois membros nas discus-
sdes, para identificar, posteriormente, quais mudancas ocorreram nos relatos
da professora sobre as temdticas debatidas.

Esse procedimento foi adotado para todas as sessdes, na fentativa
de agrupar cafegorias comunicativas semelhantes, bem como facilitar o enfen-
dimento das inferagdes ocorridas enfre pesquisadora e professora, uma vez
que se percebeu a similaridade entre as categorias. Ressalta-se que, depois
do reagrupamento, todas as cafegorias comunicativas foram novamente des-
crifas e analisadas, na fentativa de se estabelecer um conjunto de categorias
mutuamente excludentes entre si. Foram entdo elaboradas 15 categorias
para analisar os relatos verbais, obtidas na interagdo entre pesquisadora e
professora, duranfe os quinze enconfros reflexivos selecionados. Essa catego-
rizacdo feve como fungdo desvelar os padrées basicos da comunicagdo entre
sujeito e pesquisador, no contexfo reflexivo. As categorias identificadas foram:
1) Expressa concordéncia; 2| Disserta sobre a teoria ou tema abordado; 3)
Apresenta ponto de discuss@o ou informagdo sobre o texto; 4) Complementa
ou reitera fala do outro membro da diade; 5) Induz reflexdo (pesquisador]/
reflefe sobre o tema (professor); 6] Responde ao solicitado; 7) Expressa opinido;
8) Solicita entendimento; Q) Complementa sua fala; 10) Faz relagdo teoria e
pratica; 11) Néao conclui sua fala; 12) Relata entendimento; 13) Solicita con-
cordéncia/ confirmagdo; 14) Discorda da pesquisadora e/ou corrige o oufro

membro da diade: 15) Muda de assunto.
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Resultados e discussao

Para compreender o processo inferacional e o desempenho da pesqui-
sadora e da professora durante o processo inferativo, realizouse a contagem
de emissdes de cada categoria expressa por cada membro, identificando a
sua ocorréncia em frequéncia, em cada sessdo. Essa andlise ocorreu apds o
término da formagdo continuada oferfada, por uma auxiliar de pesquisa com
colaboracao da prépria pesquisadora, com a intencdo de verificar a ocorrén-
cia dos propositos objetivados no estudo em questao.

A Tabela 1 procura exemplificar a andlise geral das categorias comu-
nicativas e suas ocorréncias, para pesquisadora e professora, durante fodo o
processo. Para isso, apresenta as frequéncias absolutas e relativas de cada
categoria comunicativa, verificadas nas falas da diade professor — pesquisador.
Por frequéncia absoluta entende-se a quantidade de vezes que cada categoria
comunicativa foi emitida por cada partficipante e o seu fofal no processo —
decorrer das sessdes. J& a frequéncia relafiva corresponde & ocorréncia das
categorias em fermos percentuais, ou seja, do total de vezes — compreendido
pela emissdo de uma deferminada categoria por parte da pesquisadora e
professora — foi calculada a representagd@o, em termos de porcentagens, para
cada participante. Recorda-se, ainda, que, em termos estatisticos, a frequéncia
pode ser entendida como o nimero de vezes que determinada categoria —
ou comportamento observado — acontece dentro de um periodo estabelecido
para andlise.

Entretanto, para analisar o ‘movimento’ das participantes durante as
infervencoes reflexivas, ou seja, a ocorréncia ou ndo de mudangas de posicio-
namenfos ou concepgdes verbais ao longo do processo, foi importante analisar
cada uma das categorias emitidas pela diade, atentando para as frequéncias
absolutas e relativas com que ocorreram ao longo do processo interacional (em
cada sessdo do processo inferativo).

A categoria Expressa Concordancia foi apresentada pela professora
com frequéncia variando entre 1,7% e 12,1% e pela pesquisadora com emis-
sdes enfre 2,1% e 8%. Percebese que a professora passou a expressar essa
categoria com maior frequéncia a partir da sesséo 9 [10,6%), exceto na sessdo
11 (1,7%), indicando que a pesquisadora ndo encontrou regularidade na sua
expressdo. Esses dados sugerem que a ocorréncia esteve principalmente rela-
cionada com a temdtica das discussdes realizadas sobre os textos, sinalizando
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convergéncia de opinides enfre os dois membros da diade, na maioria do pro-
cesso interativo. O aumento da expressdo pela professora corrobora sua maior
parficipagd@o no desenrolar do processo interativo, expressando concordancia
ou ndo com a discuss@o fedrica realizada.

Tabela 1 - Frequéncia absoluta (FA) e frequéncia relativa (FR) das categorias

comunicativas apresentadas nas falas da diade

105

Pesquisadora Professora
Categorias Comunicativas Total
FA FR FA FR
1. Expressa concordéncia 139 41,25% 198 58,75% 337
2. Disserta sobre a teoria ou tema 238 75,32% 78 24,68% 316
abordado
3. Apr.esento p<~>nto de discussdo 73 30,67% 165 69,33% 238
ou mformc:coo sobre o texto
4. Complementa ou reitera fala do 179 73,5% 2 26,5% 234
outro membro da diade
5. Reﬂef(i sobre o tema - Induz 171 73.71% 61 26,29% 232
reflexdo
6. Apresenta exemp|/o_/ Relaciona 83 35,78% 149 64,22% 232
exemplo e sua prdtica
7. Responde ao solicitado 34 15,96% 179 84,04% 213
8. Expressa opinido 62 34,64% 117 65,36% 179
9. Solicita entendimento 131 81,88% 29 18,12% 160
10. Comp|emenfc1 sua fala 67 55,37% 54 44,63% 121
11. Faz relago teoria e prdtica 52 44,83% 64 5517% 116
12. Néo conclui sua fala 36 44,44% 45 55,56% 81
13. Relata enfendimento 51 72,86% 19 27,14% 70
14. Solicita cAonF.irmacao / 25 37,88% 4] 62,12% 6
concordéncia
15. Discorda e/Ol:l corrige o outro 25 73,53% 0 26,47% 34
membro da diade
16. Muda de assunto 11 35,48% 20 64,52% 31
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A expressdo dessa categoria apresentase relevante, uma vez que, ao
participarem de cursos de formacdo continuada, os professores trazem suas
proprias concepgdes individuais, as quais podem ou ndo estar de acordo com

aquelas que serdo trabalhadas. Hewson (apud CUNHA, 1999).

A categoria Disserta sobre a Teoria ou Tema Abordado foi apresen-
tada pela professora com frequéncia entre 0,9% e 8,8% e pela pesquisadora
com variacdo entre 4,1% e 15,1%, durante o processo interativo. Percebe-se
um aumento da emissdo pela professora a partir da sessdo 9 (3,2%), co
mesmo fempo que passa a ocorrer um decréscimo na emiss@o pela pesqui-
sadora (sessdo 11, 7,8%). Esses dados sugerem que, com o desenvolver do
processo inferativo, a professora passou a adquirir maior seguranca e conhe-
cimento teérico para discutir sobre os temas abordados durante as sessdes.
A pesquisadora, ao adotfar a postura de mediadora (maior conhecimento e
aprofundamento teérico, bem como com a fungdo de orientar e facilitar a
aquisic@o do conhecimento), apresenfou expressiva emiss@o durante todo o
processo. Contudo, essa participacé@o diminuiu com o desenvolvimento do
processo interativo, & medida que a pesquisadora possibilitou e estimulou
uma maior autonomia e envolvimento da professora. Em cursos de formacao
continuada, a relacdo inicial de dependéncia do professor em relagdo ao
discurso do pesquisador é esperada. No enfanto, fazem-se necessdrias acdes
que mudem essa posicdo de passividade, para que o professor possa cons-
fruir novos conhecimentos, adquirindo, porfanto, sua independéncia intelectual.

(CUNHA, 1999).

A categoria Apresenta ponto de discuss@o ou informacdo sobre o fexto
ocorreu 238 vezes duranfe o processo interativo, sendo que 165 referem-se a
apresenfagdes da professora, representando 69,33%, e 73, da pesquisadora,
correspondendo a 30,67%. A frequéncia apresentada pela professora variou
entre 1,3% e 12,3% e, para a pesquisadora, a variagdo ocorreu entre 0,4% e
9,5%. E interessante apontar que, nas primeiras sessdes, a pesquisadora apre-
senfou maior emissdo em relacdo & professora, evidenciando uma posicdo
mais direfiva do processo interacional. No entanto, com o decorrer das ses-
sdes, verificouse um aumento da emissdo de relatos pela professora, afingindo
uma emissdo bastante superior & da pesquisadora, fato notado apds a nona
sessdo (com excecdo da sessdo 18).

Os dados sugerem uma participagdo mais ativa e participativa da
professora com o desenrolar do processo interafivo, através da conducdo de
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pontos de discuss@o do fexto de acordo com suas preferéncias, assim como a
apresentagdo de informagdes sobre o texto, indicando maior seguranca teé-
rica e prdtica. Verificouse, no desenvolvimento do processo inferativo, que a
pesquisadora apresentou um papel menos diretivo, permitindo que a profes-
sOra se expusesse mais e passasse a participar a cada sessdo, ativamente
do processo, apresentando uma postura esperada em processos de formagdo
continuada, em cujo contexto espera poder confribuir para a construgdo do
conhecimento do professor, apresentando novas informagdes e discussdes refe-
rentes as préficas educacionais. [FACCI, 2003).

Na categoria Complementa ou reitera fala do outro membro da
diade verificam-se 234 ocorréncias. Destas, 172 referem-se a manifestacoes
de predominio da pesquisadora, representando 73,5%, e 62 da professora,
correspondendo a 26,5%. A emissGo dessa categoria sinaliza uma forma de
linguagem entre dois inferlocutores que compartilham, em grande medida, o
objetivo do seu pensamento e discurso. Percebese que sdo frechos de con-
versacdo em que ninguém explicita exatomente o seu pensamento, porque as
frases pronunciadas ndo sdo completadas. Contudo, o andamento do discurso
confirma que a complementagdo ocorreu, uma vez que o fio condutor do dis-
curso passa naturalmente de um para o outro, por infermédio da comparagdo
de experiéncias, conhecimentos e avaliagdes.

Na pesquisa, com o desenrolar do processo interativo, a professora
passou a emitir com maior frequéncia, principalmente a partir da sesséo 13,
ao passo que adquiriu maior propriedade para comentar sobre as discussdes,
necessitando de uma menor complementagéo por parte da pesquisadora.
Em contrapartida, a pesquisadora diminuiu a emissGo com o desenvolver do
processo inferafivo (a partir da sessd@o 6), apesar de ainda emitir com uma fre-
quéncia superior a da professora.

Em relacdo as categorias Reflete sobre o tema (professor) e Induz refle-
@0 [pesquisador] observam-se 232 ocorréncias, sendo que 171 referemsse a
manifestacdes da pesquisadora (induz reflexdo), representando 73,71%, e 61,
da professora [reflefe sobre o tema), correspondendo a 26,29%. A frequéncia
apresentada pela professora variou entre 0,4% e 9,6%, e para a pesquisa-
dora, a variagdo ocorreu entre 1,1% e 12,8%.

Verifica-se que a complementacdo entre essas categorias ndo parece
ter sido proporcional, em cada sess@o, no que se refere & frequéncia de relatos
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emitidos por cada membro da diade, pois houve maior frequéncia de emissdo
da categoria Induz Reflexéo em relacdo & categoria Reflete sobre o tema. Uma
possivel explicacdo pode estar nas proprias caracteristicas das categorias,
pois a expectativa era induzir vérias vezes uma pessoa a reflexdo, para que,
falvez, se conseguisse fazer com que ela reflitisse sobre determinada femdtica.
Segundo leontiev (1978, & a partir do desenrolar do processo compartilhado
que se cria a possibilidade de se garantir o desenvolvimento de funcdes psi-
colégicas superiores, ainda ndo manifestadas com autonomia, mas geradas
na interagdo com parceiros (na génese social), em que algum j& domina fal
conhecimento. No enfanto, devido a sua complexidade, esse processo ocorre
de modo lento e gradual.

No que diz respeito & formagdo continuada, espera-se que um projeto
dessa natureza afente para a promogdo de situagdes de reflexdo conjunta, pois
ela atua como instrumento fundamental do desenvolvimento do pensamento e
da agdo. E, o objeto dessa reflexdo, se pde tGo importante quanto & prépria
prdtica, considerando que ela representa a realizagdo efetiva das esfratégias e

procedimentos formativos. (LEITE, 2003; MARTINS, 2001; SMOLKA, 1989).

Verifica-se que a categoria Apresenta exemplo/ Relaciona exemplo
e sua prdtica ocorreu 232 vezes no fofal: 149 referem-se a manifestacdes da
professora, representando 64,22%, e 83, da pesquisadora, correspondendo
a 35,78%. A frequéncia apresentada pela professora variou entre 2,3% e
12,1% e, para a pesquisadora, a variagéo ocorreu entre O,7% e 8,6%.

A partir da sess@o 12, a pesquisadora diminuiu a ocorréncia de falas
que indicavam a utilizagdo de exemplos, apontando ser desnecesséria grande
quantidade de exemplificacdes para explicar os conhecimentos teéricos & pro-
fessora. Com o desenrolar do processo interativo, a professora foi aumentando
sua apropriagdo de subsidios tedricos relacionados & temdtica discutida. J& a
professora expressa essa categoria em seus relafos, na medida em que tam-
bém participa mais do processo inferativo. Verificase que essa categoria foi
utilizada pela professora enquanto forma de participagéo nas discussdes, a
partir da experiéncia que possuia, conseguindo ilustrar as discussdes realiza-
das, assim como relacionar os exemplos & sua experiéncia profissional.

Além disso, segundo Mazzeu (1998), o objefivo dltimo da formacdo
continuada do docente seria o de propiciar ao professor condicdes de auto-
nomia, que o fornasse capaz de se instrumentalizar e elaborar seu proprio
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discurso, numa perspectiva historico-cultural, em que o professor se configuraria
como principal sujeito de sua formagdo, na medida em que se forna capaz de
fomar sua prética como objeto de reflexdo critica.

Na categoria Responde ao solicitado, percebe-se sua ocorréncia 213
vezes. Dessas, 179 referem-se a manifestagdes da professora, representando
84,04%, e 34, da pesquisadora, correspondendo a 15,96%. A frequéncia de
emissdes variou, para a professora, enfre 3,1% e 18,2% e para a pesquisa-

dora, entre 0,5% e 4,2%.

Com o desenvolver do processo (da sessdo 12 em diante), houve uma
expressiva diminuicdo da emissdo pela professora conforme sua participagéo
se apresenta mais ativa e auténoma, além do processo se configurar menos
diretivo. Em confrapartida, percebe-se um aumento de emissdes pela pesquisa-
dora, a partir dessa sess@o, indicando que ela passa a responder mais, pois
hé uma participagdo mais questionadora e ativa por parte da professora.

A categoria Expressa opinido ocorreu 179 vezes durante todo o pro-
cesso inferativo, sendo que 117 referem-se a manifestacdes da professora,
correspondendo a 65,36%, e 62, da pesquisadora, representando 34,64%.
A frequéncia de emissdes variou, para a professora, enfre 2,1% e 10,3%, e,
para a pesquisadora, entre 1,2% e 4,7%.

E interessante ressaltar que a professora passou a emitir essa categoria
somente a partir da sess@o 9, e, apds permaneceu com emissdo igual ou supe-
rior da pesquisadora até o fim da infervencdo — dliima sessdo. Esses dados
sugerem que a professora passou a apresentar maior seguranga e confianga
para expressar aquilo que pensava ou senfia a respeito das consideracdes
ou discussdes realizadas durante as sessdes, sendo incentivada pela pes-
quisadora. Esta, por sua vez, passou a se expressar com menor frequéncia,
com o desenvolvimento do processo, porém mantendo certa regularidade no
processo.

Tais dodos demonstram ainda que a proposta de formac@o continu-
ada em estudo possibilitou uma interagdo facilitadora, em que os participantes
expressaram opinides pessoais a respeito do debatido.

Segundo Martins (2001), pode-se considerar que a personalidade
do professor é varidvel interveniente no afo educativo, pois educar exige um
claro posicionamento politico e pedagdgico, pressupde a acdo intencional do
educador a todo o momento, implica a tomada de decisdes e expressao de
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opinides. Assim, pode-se dizer ndo existir ag@o educativa que ndo seja perme-
ada pela personalidade do educador e do educando.

Na categoria Solicita_entendimento foram verificadas 160 ocorrén-
cias: 131 emitidas pela pesquisadora, correspondendo a 81,88%, e 29 a
manifestacdes da professora, representando 18,12%. A frequéncia de emis-
sdes variou, para a professora, entre 1% e 3,3% e, para a pesquisadora, entre
0,9% e 22,1%.

Essa categoria foi emitida pela pesquisadora em fodas as sessdes,
sendo elevada sua emissdo no inicio do processo, e decrescendo durante o
seu desenvolvimento (a partir da sessdo 9). J& a professora passou a emitir essa
categoria somente a partir da sessdo 12, corroborando com a ideia de sua
participag@o mais ativa com o decorrer do processo inferativo.

No enfanfo, em formacdo continuada, é importante que a utilizagdo
de exemplos seja contextualizada, mostrando-se viavel para reconhecer fun-
damentos e discutir alternativas, solucdes e caminhos, superando tendéncias
a generalizagdes e ao uso de argumentos baseados no senso comum, garan-
findo aos professores a oportunidade de fomar a sociedade e seus modos de
acdo como fonte de suas aprendizagens, rompendo com formas de pensa-

mento e acdo simplistas e lineares. (GIOVANNI; MONTEITO, 2000).

A emissdo dessa categoria possibilitou ¢ pesquisadora o acesso ao
entendimento apresentado pela professora, visando corrigir possiveis distor-
¢des. Permitiu, fambém, que a pesquisadora incentivasse a manifestagdo de
confetdos tedrico-praticos pela professora, pela solicitagéo de enfendimento (e
maiores esclarecimentos) sobre determinada temdtica.

Na categoria Complementa sua fala, verificaram-se 121 ocorréncias
durante o processo inferativo, sendo que 67 referem-se a expressdes da pes-
quisadora, representando 55,37%, e 54 da professora, correspondendo a
44,63%. A frequéncia de emissdes variou, para a professora, entre 0,9% e
3,2% e, para a pesquisadora, entre 0,7% e 6,3%.

Nas sessdes em que essa cafegoria comunicativa foi apresentada,
a pesquisadora feve uma emissdo mais frequente, indicando sua postura par
ficipativa e direcionadora nas discussdes tedricas, ocorrendo principalmente
a partir da sessco 6. J& a professora passou a emitila a partir da 5¢ sess@o,
aumentando-a no decorrer do processo.
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Talvez esse fato tenha ocorrido devido a professora, no desenrolar
do processo interativo, apresentar maior seguranga para expressar e emitir
colocagdes a respeito do fexto e sobre seu ponto de vista, complementando-os,
ou seja, fentando se fazer entender ou expondo uma ideia mais aprofundada
sobre o fema.

E através do processo inferacional com pessoas que apresentam defer-
minado dominio de conhecimento ou experiéncia [no caso a pesquisadora) e
na realizagdo de deferminada atividade (reflexdo tedrica) que o individuo se
forna competente para buscar as respostas para a resolug@o de questdes e
problemdticas que, de modo independente, ndo conseguiria. (FACCI, 2003).

A cafegoria Faz relacdo teoria e prdtica foi emitida 116 vezes. Desse
fotal, 64 referem-se a manifestacdes da professora, representando 55,17%, e
52, da pesquisadora, correspondendo a 44,83%. A frequéncia de emissdes
variou, para a professora, enfre 0,7% e 9,6% e, para a pesquisadora, entre
0,9% e 15,9%.

A emissdo dessa categoria pela professora esteve presente em todas
as sessoes, diminuindo levemente no meio do processo interativo (sessGo 6 a
13), mas voltando a aumentar até o final, sinalizando entendimento sobre a
teoria apresentada, e, principalmente, indicando que ela conseguiu realizar
a transposicdo do conhecimento para sua aplicabilidade prdética, ao relatar
situacdes cotfidianas & luz de conhecimentos discutidos nos encontros refle-
xivos. J& a pesquisadora fez a mediagdo entre o conhecimento e a prdtica
pedagdgica analisada, levando a professora a resolver problemas escolares,
utilizando exemplos da prdtica e relacionando-os com as teorias expostas
sobre o assunto, induzindo a expressdo dessa categoria pela professora, mais
do que a expressando.

Nas premissas de Facci (2003), o professor, ao se apropriar do
conhecimento cientifico, fransforma-o e cria novos conhecimentos. A relacdo
dialética entre o conhecimento cotidiano e o cientifico se faz presente nesse
aspecto, pois o saber cienfifico interfere, provoca mudancas no conhecimento
cotidiano, consequentemente o conhecimento cientifico.

Assim, ao se pensar em um contexto de formagdo continuada, deve-
se considerar a experiéncia da vida cotidiana do professor, sendo papel do
pesquisador auxiliar na reestruturacdo qualitativa do conhecimento espon-
téneo trazido por ele, levandoo a superar esse conhecimento por meio da
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apropriacdo do conhecimento cientifico/tedrico. E na relagéo dialética, entre
conceito esponténeo e conceito cientifico, que acontece desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores. (FACCI, 2003).

Na categoria Nao conclui sua fala, verificaram-se 81 ocorréncias.
Destas, 45 referemse a manifestagdes da professora, correspondendo a
55,56%, e 36, da pesquisadora, representando 44,44%. A frequéncia de
emissdes variou, para a professora entre 0,7% e 4,3% e, para a pesquisadora,
entre 0,5% e 2,9%. Destaque-se que, para os dois membros da diade, houve
um aumento no nimero de emissdo, a partir da 139 sessdo.

Tal ocorréncia pode estar associada & incompletude dos relatos apre-
senfados pelos membros da diade, ao perceber que |@ haviam conseguido
fransmitir a informagdo desejada para o outro membro do processo. Ou ainda,
acredita-se que essa categoria pode ter ocorrido diante da interrupgdo das
falas da professora pela pesquisadora, ao verificar que esta desviava do
assunto discutido ou ndo conseguia concluir o seu relato.

A categoria Relata entendimento foi emitida 70 vezes durante o pro-
cesso inferafivo. Destas, 51 referem-se a manifestacdes da pesquisadora,
representando /2,86%, e 19, da professora, correspondendo a 27,14%. A
frequéncia de emissdes variou, para a professora, entre 0,5% e 4,9% e, para
a pesquisadora, entre 0,7% e 5,5%.

A professora apresenfou a emisséo dessa cafegoria no inicio do pro-
cesso e depois voltou a apresentda a partir da 97 sessdo. J& a emissdo da
pesquisadora foi frequente nas primeiras sessdes do processo interativo, dei-
xando de ser apresentada durante as sessdes 12 e 13, e voltando a ser emitida
nas Ultimas sessdes, permanecendo com elevada frequéncia Desfaca-se que a
pesquisadora apresentou essa categoria num nimero de vezes superior que a
professora, na maioria das sessdes em que ocorreu. Esse fato pode ter decor-
rido da fentativa de a pesquisadora demonstrar para a professora que estava
compreendendo o assunto apresentado ou discutido por ela, ou também como
uma maneira de incentivar a professora a continuar a falar e/ou a se expressar.

Giovanni e Monteiro (2000] destacam como aspecto fundamental
para um bom trabalho em formagdo continuada a atitude de respeito aos sabe-
res dos professores participantes do processo, valorizando e acreditando que
todos os envolvidos neste trabalho aprenderdo uns com os outros, sendo que
deste processo resulta um conhecimento novo para as duas partes envolvidas
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(professores e formadores). Para isso, fazse necessario que o professor se sinta
seguro e participe do processo reflexivo, tanto através de contribuicoes tedricas
quanto prdticas.

Na categoria Solicita confirmacdo/ concordéncia, verificaram-se 66
ocorréncias durante o processo. Destas, 41 referem-se a manifestacdes da pro-
fessora, correspondendo a 62,12%, e 25, da pesquisadora, representando
37,88%. A frequéncia de emissdes variou, para a professora, enfre 0,6% e
4,1% e para a pesquisadora, entre 0,2% e 2,7%.

A emissdo dessa cafegoria comunicativa ocorreu somente a partir da
@9 sessco para a diade. Em todas as sessdes em que foi emitida, a professora
expressou o relato da mesma, ocorrendo mais vezes em seus relatos do que
nos da pesquisadora.

Essa categoria indica que, & medida que a professora passou a se
expressar e a fazer consideragdes sobre o texto com uma frequéncia maior,
comegou a solicitar da pesquisadora concorddncia ou confirmagdo sobre
aquilo que ela estava colocando sobre o assunto. Esta manifestagdo ocorre
porque a agdo comunicativa de um elemento da diade ativa expectativas espe-
cificas no outro, o qual pode ou ndo realizélas, produzindo inseguranca ao
discutir sobre uma temdtica que ndo se domina complefamente. Por isso, o
emissor solicita confirmagdo ou concordéncia sobre aquilo que estd sendo

apresentado, a fim de orienfar suas falas seguintes. [PONTECORVO; AJELLO;
ZUCCHERMAGLIO, 2005).

Ressaltase a importéncia da emissGo dessa categoria em processos
de formagdo confinuada, pois ela confirma o enfendimento dos participantes e
demonstra a possibilidade de transformagdes da teoria e prética pedagégica
do professor.

Com relag@o & categoria Discorda e/ou corrige o outro membro da
diade, houve 34 ocorréncias no fotal. Destas, 25 referem-se a manifestacées
da pesquisadora, representando 73,53%, e 9, da professora, correspondendo
a 26,47%. A frequéncia de emissdes variou, para a professora, enfre 0,3% e
1,3% e, para a pesquisadora, entre 0,2% e 3,3% durante este processo.

A pesquisadora emitiu essa categoria durante quase todo o processo
interativo (excefo nas sessdes 4 e 18), e com maior frequéncia em relagdo &
professora, que apenas a apresentou a partir da 59 sess@o. A fardia expres-
sdo dessa categoria pela professora talvez tenha se dado pelo fato de, desse
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momento em diante, ela apresentou maior seguranga para corrigir algum
comentdrio feito pela pesquisadora ou mesmo para defender seu posiciona-
menfo, mesmo quando fosse contfrério ao da pesquisadora. J& o fafo de a
pesquisadora fer apresentado maior ocorréncia dessa categoria, corrobora seu
papel de interventora do processo de formacdo continuada, corrigindo algu-
mas observedes feitas pela professora, ou apenas discordando, alimentando,
desse modo, o processo de discuss@o, no qual se espera que as pessoas pos-
sam apresentar divergéncias de ideias.

A ocorréncia dessa categoria comunicativa pode ser entendida como
um aspecto positivo para os resulfados do trabalho, pois espera-se que, quando
um dos interlocutores se opde ou pde algo em quest@o no discurso, provoque
uma argumentacdo mais profunda e produza andlises mais acuradas da pro-
blemdtica debatida. A presenca de uma oposicéo, ou o pedido do interlocutor
para que sejam fornecidas razdes sobre aquilo que se diz, explicitando melhor
os fundamentos (ou as premissas) das préprias assercdes, fem uma funcdo de
sustentagd@o do discurso e do pensamento, fato que contribui para seu desen-
volvimento. [PONTECORVO: AJELLO; ZUCCHERMAGLIO, 2005). Portanto,
conhecer e discutir ideias contrérias em vez de ignorélas, permite a construcdo
de teoria e de conhecimento a partir delas. Hewson (1992 apud CUNHA,
1999).

Na categorio Muda de assunto ocorreram 31 emissdes durante o
processo interafivo, sendo que 20 referem-se a manifestagdes da professora,
correspondendo a 64,52%, e 11, da pesquisadora, representando 35,48%.
A frequéncia de emissdes variou, para a professora, enfre 0,5% e 1,7% e,
para a pesquisadora, entre O,7% e 4,1%.

A emissdo dessa categoria esteve presente no relato da professora
desde a 1°sessdo, porém ela passou a ser emitida com maior frequéncia a
partir da sessdo 5. J& a pesquisadora apenas emitiu essa categoria em 3 ses-
sdes durante todo o processo interativo, demonstrando incentivo para que a
professora consfruisse uma posicdo mais auténoma durante o processo. Assim,
ao manifestar desprendimento, a professora direciona a discussdo para oufros
pontos de seu interesse, diferentes dos que estavam sendo abordados.

Diante da andlise dos dados encontrados, pode-se perceber uma
modificacdo na relagdo inicial de dependéncia da professora em relacdo ao
discurso da pesquisadora, passando a participar mais, expor suas opinides,
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defender suas ideias, relacionar a teoria com a pratica, mudar de assunto e
discordar da pesquisadora. Verificase, também, uma modificacdo na posicdo
da pesquisadora durante o processo de direcionadora para colaboradora.

Numa alusdo & literatura, Cunha [1999) aofirma que, para ocorrer
aprendizagem, é necessdrio modificar a relacdo inicial de passividade do pro-
fessor em relag@o ao discurso do pesquisador, assim como uma mudanca de
posicdo do pesquisador durante o processo, que deve passar de coordenador
a assessor. Dessa forma, o pesquisador passa a atuar como mediador na cons-
frucdo de novos conhecimentos do professor, e esse, em contrapartida, forna-se
mais auténomo, com independéncia intelectual.

Outro aspecto que, provavelmente fenha confribuido para o efefivo
desenvolvimento desse processo de formagdo continuada relaciona-se & afi-
tude de respeito da pesquisadora com relag@o ao saber prévio da professora
parficipante desse processo, incentivando sua expressdo e partindo dos seus
conhecimentos para a realizagdo de discussdes tedricas. Giovanni e Monteiro
(2000) destacam como pressuposto da metodologia de trabalho, em processos
de formagdo continuada, a valorizagdo e crenca de que todos os envolvidos
no processo aprenderd@o uns com os oufros, sendo que deste processo sempre
resulta um conhecimento novo para as duas parfes envolvidas (professores e
formadores).

Nesse senfido, enfende-se que a formacdo continuada deve estimular
esfratégias de autoformacdo, promover o processo de ‘aprender a aprender’.
Ao se instigar junto a quem educa condigdes de autoformacdo, afravés de um
processo de generalizagdo, essa premissa poderd também ser estendida aos

educandos. (MARTINS, 2001).

Consideracoes finais

Diante da andlise do movimento das categorias comunicativas
apresentadas pelos dois membros da diade, durante o processo interativo,
percebeu-se que a pesquisadora possibilitou a realizacdo de reflexdes, ques-
fionamentos e proposicdes de alternativas — operacionais ou fedricas — &
professora, promovendo situagdes de ensino e de aprendizagem de forma
compartilhada, por intermédio de orientagdes verbais, porém pautadas no coti-
diano da professora, levando-a ao desenvolvimento de reflexdes tedricas e
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alfernativas diddticas e pedagdgicas, que puderam ser observadas nas mani-
festacdes de seus relatos.

A maior contribuicdo desta pesquisa foi descrever e analisar a ocorrén-
cia de uma situag@o de aprendizagem interacional, em processo de formacdo
continuada, buscando identificar o processo de mutua influéncia ocorrido entre
pesquisadora e professora, bem como as possiveis mudancas conceituais apre-
sentadas no pensar da professora, a partir da andlise das suas acdes verbais.

Com base nos principios da psicologia histérico-cultural e por meio da
andlise das categorias comunicativas, foi possivel acompanhar o processo de
apropriagé@o de conhecimentos dessa professora, no que tange ds tematicas
abordadas nas sessdes reflexivas analisadas. Foram verificadas mudancas no
discurso da diade, indicando a atuacdo da pesquisadora como mediadora do
processo, bem como a (re] elaboragdo de certos conhecimentos pedagogicos
da professora, a partir das reflexdes intencionais da pesquisadora. Dito de
outro modo, na medida em que a professora comegou a expor seus relatos —
apresentandose como participante afiva no processo — acerca das tfemdticas
discutidas e relacionando-as a sua prafica pedagégica, foi possivel analisar o
seu pensamento verbal, a partir do estudo de suas falas.

A forma de analisar a interagdo ocorrida — por meio do estabeleci-
mento de categorias comunicativas — configurou-se em uma importante variével
para entender o estabelecimento do papel do pesquisador, enquanto medio-
dor na construgdo de conhecimentos do professor, em processos de formagdo
continuada.

Diante da demanda educacional atual, de formar continuamente o
professorado, percebe-se que os achados cienfificos deste estudo poderiam
ancorar processos de formagdo continuada visando & apropriagdo de concet-
tos tedricos por parte de quem educa, para que, falvez, pudessem subsidiar
a atuagdo pedagdgica de sala aula, diminuindo a disténcia entre teoria e
prdtica. Ainda, para Mantoan (2001), ¢ dificil elaborar proposta de formagao
continuada que suplante a transmissdo de técnicas prontas de receitudrios, pois
"[...] @ maioria dos professores tem uma visdo funcional do ensino, e tudo o

que ameaga romper o esquema de trabalho pratico que aprenderam e adotam
na sala de aula é frequentemente rejeitado.” (MANTOAN, 2001, p.117).

Em sintese, os resultados desta pesquisa pretendem ampliar o conhe-
cimento cientifico sobre a oferta de estratégias vidveis para a promogdo de
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mudangas conceituais e/ou operacionais no discurso e talvez na atfividade
pratica docente, consonantes com os estudos de Prada; Palma; Filho; Passos
(2001), que apontam a formagéo continuada como um procedimento eficaz,
quando se propde a ofertar melhores condicdes de ensino e aquisicdo de
conhecimentos teérico-prdticos, por meio da andlise do cotidiano real do pro-
fessorado. Tais indicativos subsidiam a proposta de que o professor se perceba
enquanto investigador, pesquisador e problematizador da sua pratica pedagéd-
gica, construindo ou reconstruindo essa préfica, & luz dos referenciais tedricos
e da reflex@o continua. (NASCIMENTO, 2001).

Fica, entdo, a ideia de que este estudo possa ser replicado em outras
realidades para o aperfeicoamento da investigacdo cientifica, bem como para
o favorecimento do aporte tedrico da Educagdo e da Psicologia em situacdes
dessa natureza.
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Caracterizacao de laboratérios escolares
de quimica em escolas publicas em Natal'

Characterization of school laboratories of chemistry in public schools in Natal city

Mércia Gorette Lima da Silva
Marcia Teixeira Barroso

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

Neste relato, apresentamos agdes que vém
sendo desenvolvidas pelo nosso grupo de
pesquisa’ nos niveis de pés-graduacdo e exten-
s@o universitdria. Trafase de uma etapa inicial
de estudo que procura conhecer a realidade
de escolas piblicas do municipio de Natal
com relagdo & estrutura fisica dos espagos
utilizados para atividades experimentais e,
posteriormente, pensar agdes que atendam s
solicitagdes dos professores em funcdo da utili
zagdo desse recurso. Para tal caracterizagao,
foi elaborado um roteiro adaptado do projeto
desenvolvido pelo Centro de Ciéncias do Rio
Crande do Sul (CECIRS), sendo aplicado em
54 escolas piblicas em nivel médio em Natal.
Com base nos dados obtidos e nas solicitacdes
de professores das escolas visitadas, foram tes-
todas, elaboradas e divulgadas, em cursos de
extensdo, algumas atividades experimentais
para professores de quimica em exercicio.

Palavraschave: Atividades experimentais.
Llaboratérios diddticos. Ensino de quimica.

Abstract

In this report we present some actions that
our research group has developed both in
postgraduate level as an extension. This
is an initial stoge of a study that seeks fo
know the reality of public schools in Natal
city in regards fo the structure of physical
spaces used for experimental activities,
and later think about actions that could
meet the demands of schools for the use
of these tools. To characterize such a road
map has produced a screen adaptation of
the project developed with the Center for
Science in Rio Grande do Sul (CECIRS),
and so visited 54 public schools in the aver
age level in Natal city. From this survey and
requests from teachers of the schools visited
were fested, produced and disseminated
some experimental activities for teachers’
chemistry.

Keywords: Experimental activities. Didactic
laboratory. Teaching of chemistry.
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Recordando...

E interessante situar, brevemente, os pontos que nos levaram a desen-
volver este estudo. Um primeiro ponto é o perfil dos atores envolvidos no grupo
de estudo — nosso espaco formativo — que foram os motivadores da pesquisa.
Assim, participam mestrandos do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias Naturais e Matemdtica (PPGECNM — Mestrado Profissionalizante)
que sdo professores da rede publica de ensino, licenciandos do curso de qui-
mica, além de professores formadores envolvidos com o ensino de quimica,
todos da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). O segundo
ponto é que uma das formas de divulgagdo dos ‘produtos” (desenvolvidos no
mestrado profissionalizante) para outros professores é por meio dos cursos de
extenséo. Por fim, trata-se de um continuo de formacdo tanto inicial com conti-
nuada seja de professores em exercicio como dos professores formadores.

O espago de pesquisa, ensino e extensdo formado, nesse projeto,
constitui uma forma de proximidade com as inquietagdes dos professores, de
didlogo e de aprendizado para nés professoresformadores. E onde frocamos
ideias, opinides, informagdes sobre o que estd aconfecendo na escola. Esses
colegas ndo apenas participam dessas atividades de extensdo, mas também
confribuem nos encontros e debates durante semindrios realizados no curso de
licenciatura em quimica. Quer dizer, nos auxiliam nas atividades de formagdo
inicial de futuros professores de quimica, colaborando na perspectiva da rede
dialégica entre professor formador/professor em exercicio/futuro professor.
Da riqueza desse convivio é que emergem nossas atfividades na formagdo
docente e, particularmente desse relato sobre o espaco fisico nas escolas da
rede piblica de Natal para a realizagdo de atividades experimentais.

Em 2006, alguns projetos foram lancados pela Secretaria de
Educagao Basica do Ministério de Educacdo (SEB/MEC] com o objetivo de
apoiar o desenvolvimento e a valorizagdo do ensino de Ciéncias como, por
exemplo, o Programa Nacional de Apoio & Feira de Ciéncias da Educagdo
Basica (FENACEB). Com base nesse projeto, a Secrefaria de Estado de
Educacdo e da Cultura [SEED) do Rio Grande do Norte, por meio do Convénio
n° 850015/2006 MEC /FNDE/SEED, encaminhou um manual de orientacdo
as escolas do Estado para repasse de recursos financeiros destinados a agdes
em frés direcdes, a saber: o projeto inferdisciplinar de cardter cientifico; o
projeto de adaptag@o e reparagdo de laboratérios e aquisicdo de material de
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consumo para manutengéo da Escola; e o projefo de infercdmbio de experién-
cias nas escolas de ensino médio e aulas de campo.

Dessa forma, em nosso espago emerge de alguns professores em exer-
cicio a solicitagdo de auxilio na elaboragcdo dos projefos para atender a esse
Convénio. A quest@o que se colocava era: como poderiamos confribuir com os
colegas sem conhecer a realidade das escolas E, que perspectiva do uso de
atividades experimentais estava sendo proposto nesses projetos?

Entendiamos que era necesséria uma discuss@o com os colegas sobre
as questdes epistemoldgicas, filosoficas e diddticas que permeiam o uso desses
recursos. Sem divida, n&o foi possivel fazer uma discussdo aprofundada em
virtude dos prazos para entrega dos projetos, mas este se tornou um foco de
inferesse de nosso grupo.

Para atender a essa expectativa, procuramos, em um primeiro
momento, visitar todas as escolas da rede publica estadual de ensino da
cidade do Natal no Rio Grande do Norte e proceder & caracterizagdo dos
laboratérios de ensino e as necessidades/dificuldades para trabalhar ativido-
des experimentais.

Com base nesses elementos, intencionamos propor agdes mais con-
crefas, visando contribuir na atuagdo dos professores nas escolas. E imporfante
destacarmos que, desse contato, emergiram outras propostas de interacdo com
as escolas; algumas sugeridas pelos professores das escolas visitadas, tais
como cursos de extens@o abordando a discuss@o sobre os residuos quimicos
produzidos nos laboratérios escolares, principalmente aqueles contendo metais
pesados, o que esfamos realizando atualmente.

Outra proposta que, tfambém, partiv dos professores, desencadeada
pelo projefo citado com vistas a projetos escolares, foi a realizagdo de uma
oficina sobre o tema ‘Eloborag@o e discuss@o dos projetos disciplinares e
interdisciplinares’. Por fim, trés desses professores colaboram com a UFRN no
Subprojeto da licenciotura em Quimica no Programa de Bolsas de Iniciacdo &
Docéncia (PIBID-UFRN) com apoio do governo federal, e também frequentam
atividades no Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias Naturais
e Matemdtica e do grupo de estudo vinculado & linha de Pesquisa Ensino e
Aprendizagem de Ciéncias do referido Programa.
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Situando as pesquisas sobre o uso de atividades experimentais

Entre as discussdes atuais relativas & Diddtica das Ciéncias
(CAMPANARIO, 2004; GIL-PEREZ, VALDEZ-CASTRO, 1996: BARBERA,
VALDES, 1996; SIVA, NEVES, 2006; SILVA; NUNEZ, 2007), podemos sinalr
zar que as estratégias ou formas de ensinar fradicionais ou, as vezes, chamadas
de cldssicas t&m como base em seu fundamento duas suposicdes inadequadas.
A primeira supde que ensinar € uma tarefa fécil e ndo requer uma preparagdo
especial. A oufra é que o processo de ensino e aprendizagem se reduz & sim-
ples transmissdo e recepcdo de conhecimentos j& elaborados e, por fim que o
fracasso de muitos estudantes se deve, principalmente, as suas préprias defi-
ciéncias, tais como falta de estudo, de capacidade de enfendimento, dentre
outras.

Tais suposicdes sGo respaldadas por outros estudos desenvolvidos
sobre a aprendizagem de conceitos na quimica (POZO; GOMEZ-CRESPO,
1998, apontado para um consenso em relagdo as dificuldades e obstaculos
de diferentes naturezas sobre sua compreensdo pelos estudantes em distintos
niveis de escolaridade.

Essas pesquisas revelam a importéncia dos atores que se encontram
na ponta do processo de ensino e aprendizagem: os professores em exercicio.
Nos, professores, devemos ter uma formagdo coerenfe com as necessidades
profissionais que iremos desempenhar, ndo apenas nos centros formativos, mas
tfambém na escola, j& que esfe consiste em um espago formativo.

Nessa linha de pensamento, podemos dizer que ainda encontramos
cursos de formagdo de professores de énfase confeudista, o que pode con-
fribuir com visdes distorcidas sobre o papel das atividades experimentais na
formacdo dos estudantes na educacdo bdsica. Além disso, encontramos resis-
tencia em algumas escolas ndo, apenas, relativa & infraesfrutura, mas também
as implicagdes epistemoldgicas que o uso de atividades experimentais pode
provocar no aprendizado dos estudantes, caso ndo seja discutida e planejada.

Alguns erros conceituais podem ser reforcados pelas afividades expe-
rimentais quando os conceitos quimicos envolvidos no experimento ndo sGo
objefos de reflexdes tedricas e metodolégicas. Por exemplo, uma atividade
experimental para diferenciar fransformagdes quimicas dos fendmenos fisicos
pode obstaculizar o processo de aprendizagem. Em geral, esses obstaculos
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estdo relacionados com uma visdo reducionista de que as atividades expe-
rimentais, por si s6, podem promover uma panaceia na Educacdo Quimica,
no qual os estudantes apds a realizacdo de tais atividades ferGo construido
o conhecimento quimico: a ideia do cientista-mirim tGo criticada nas Gltimas
décadas. (SILVA; SILVA; NUNEZ, 2004). Consequentemente, o tratamento
mefodolégico desses conceitos, na formacdo do professor de quimica, ocupa
um lugar de destaque nas reflexdes sobre a base de conhecimentos na for-
magdo docente e ndo basta simplesmente enviarlhes “kits” sem uma reflexdo
prévia dessas questdes, levando-os a pensar que o uso somente desse recurso
pode resolver todos os problemas do ensino de quimica.

As atividades experimentais assumem papel de destaque no ensino
da quimica, embora, muitas vezes, ndo sejam utilizadas como ferramenta
para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem, sendo mais usual utilizarem-
nas com o objefivo de verificar/comprovar leis e teorias, ensinar o método
cientifico, facilitar a aprendizagem/compreensdo de conceitos e ensinar habi-
lidades prdticas ou operacionais. Esses sdo objefivos simplistas. Urge que essas
afividades sejam planejadas de forma a considerar um confexto envolvendo
objetivos a serem alcangados, relacionando-as com o conhecimento quimico
para favorecer um aprendizado mais efetivo.

Por outro lado, as atividades experimentais possuem algumas caracte-
risticas préprias, por exemplo: podem ser realizadas pelos estudantes, mesmo
que em diferentes niveis de execug@o e planejamento — implicam a utilizo-
¢do de procedimentos, técnicas e habilidades préprias da quimica; requerem
cuidados de seguranca na manipulagdo de experimentos, no manuseio de rea-
gentes; podem, dependendo da situagdo, ser ou n&o realizados em laboratério
escolar — como uma viagem de campo. Além das caracteristicas destacadas,
o planejamento e organizagdo das aulas experimentais sGo mais complexos
do que as aulas tedricas, pois requerem do professor tempo e preparagdo
adequada.

Assim, segundo Campanario e Moya (1999), as atividades expe-
rimentais podem ser classificadas em: demonstracdes praticas (o professor
é quem realiza e os estudantes participam, mas ndo infervém na sua reali-
zagdol; experimentos ilustrativos (os proprios estudantes podem realizar as
experiéncias); experimentos descritivos (o professor ndo precisa acompanhar
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o desenvolvimento das afividades dos estudantes) e experimentos investigativos
(os estudantes terdo grande atfividade durante a sua execugdo).

A polémica em torno das atividades experimentais

Existe um consenso (e simplista) de que o uso de atividades experimen-
tais, por si s6, promove efeitos radicalmente positivos na aprendizagem das
ciéncias pelos estudantes. (SILVA; NUNEZ, 2007). De fafo, as pesquisas mos-
fram que essas atividades apresentam algumas vantagens, tais como, promover
a motivacdo dos estudantes; criar um ambiente favordvel & aprendizagem des-
perfando a sua curiosidade; facilitar a visualizagdo de objetos e fenémenos
conceituados e explicados pela ciéncia entre outros. (NEVES; SILVA, 2006).

No enfanfo, é imporfante considerar como esses “efeitos” podem ser
obtidos e que critérios devem ser utilizados para a escolha dessas atividades,
de forma que outras potencialidades deixam de ser exploradas e aproveitadas
no processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, a partir de um planejo-
mento prévio, as atividades experimentais podem alcancar finalidades, como
familiarizar os estudantes com os fendmenos quimicos; instigé-los a pensar,
criar e testar/contrastar suas hipdteses, como também estimuldlos a se sentir
mais atuantes como na realizagdo de pequenas investigagdes; ilustrar um prin-
cipio quimico, entre outros. Porém, a literatura sobre o uso da experimentacdo
em quimica tem sinalizado uma polémica sobre o uso desse recurso nas esco-

las. (GAUAZZI; ROCHA; SCHMITZ; SOUZA; GIESTA; GONCALVES, 2004).

Esse debate, segundo esses autores, assenta-se, principalmente, em
frés aspectos de natureza: filosdfica (a realizacdo de atividades experimentais
de forma livre ou sem uma orientacdo); cognitiva (a adequacdo ou ndo das ati-
vidades experimentais as habilidades dos estudantes na escola; pedagdgica
(o espago fisico como os laboratérios, condicdes dos materiais como vidrarias,
reagentes e preparacdo dos professores).

Em nosso relato, procuramos identificar a dimensdo pedagdgica, bus-
cando conhecer a realidade das escolas do ensino médio da rede puiblica
do municipio de Natal com relagdo ao espago fisico destinado as afivida-
des experimentais em quimica. Dessa caracterizagdo, conhecer dificuldades
dos professores de quimica em algumas dessas escolas e com esse contato,
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por fim, propor cursos de extens@o juntamente com os colegas professores for-
madores e em exercicio.

Caracterizagdo das escolas de ensino médio no municipio de
Natal

Para conhecer a realidade das escolas quanto & existéncia ou ndo de
laboratérios e de materiais para a realizagdo de atividades experimentais em
quimica, foi elaborado um roteiro com perguntas fechadas e abertas baseado
em uma pesquisa desenvolvida no Rio Grande do Sul. [MORAES; BORGES,
1996). Essas informacdes foram cruzadas com as observacdes na escola e,
em conversas informais com professores e coordenagdes pedagogicas triangu-
lar os relatos com os dados coletados.

No Rio Grande do Norte, as escolas sGo organizadas por Diretorias
de Educagdo do Estado (DIRED), conforme o mapa a seguir:

Mapa 1 - Distribuicdo das escolas no Rio Grande do Norte por DIRED

Bl naTaL RIO GRANDE DO NORTE - DIRED

[ ParNAMIRIM

03 NOvAa CRUZ

i@ sAo PAULO DO POTENGI
05 CEARA-MIRIM

BB wmacau

07 sanTACRUZ
08 Ancicos

09 currais NOVOS
B caco
B acu

12 MossoRrO
{3 aropi

14 UMARIZAL
§8 PauDOS FERROS
I JoAo cAMARA R4

Fonte: http://www.educacao.m.gov.br
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O foco de nossa pesquisa era o municipio de Natal, no qual cons-
tam 124 escolas estaduais cadastradas na Secretaria de Educacdo, Cultura e
Desporto do Estado do Rio Grande do Norte (SEDC-RN), sendo que algumas
possuem ensino fundamental, médio e educacdo de jovens e adultos (EJA) e
outras, apenas o ensino médio. Desse tofal, foram visitadas 57 escolas, mas
frés ndo prestaram as informagdes solicitadas. O mapa a seguir ilustra essa
distribuicdo:

Para a realizacdo dos visitas, o grupo de pesquisa contou com a cola-
boracdo da Sub-Secretaria do Ensino Médio (SUEM)] vinculada & SECD-RN
que forneceu uma lista com nomes, enderecos e felefones das escolas, assim
como os materiais recebidos de projetos governamentais como, por exemplo,
Projeto Alvorada.

As 54 escolas foram organizadas em regides, sendo 14 escolas na
zona Norte, 11 na zona Oeste, 15 na zona leste e 14 na zona Sul da cidade
de Natal. A seguir, sGo apresentados o mapa com a distribuicao dos bairros e
o grdfico com o percentual de escolas por zona:

Mapa 2 - Zonas de distribuicdo dos bairros no municipio de Natal
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Grdfico 1 - Percentual de distribuicdo das escolas por zona

HOLeste @Oeste ONorte O%ul

Na zona Norte, existem escolas dos bairros de: Igapo, Llagoa Azul,
Nossa Senhora da Apresentagdo, Pajucara, Potengi, Redinha e Salinas. Na
zona Qeste, os bairros de Bom Pastor, Cidade Nova, Cidade da Esperanga,
Dix-sept Rosado, Felipe Camardo, Guarapes, Nordeste, Nossa Senhora de 129
Nazaré, Planalto, Quintas. Na zona Sul, os bairros da Candeldaria, Capim
Macio, Llagoa Nova, Nedpolis, Nova Descoberta, Pitimbu, Ponta Negra. Na
zona leste, os bairros do Alecrim, Areia Preta, Bairro Vermelho, Cidade Alta,
lagoa Seca, Mae Luiza, Pefropolis, Praia do Meio, Ribeira, Rocas, Santos Reis
e Tiral.

O roteiro de caracterizacdo [Anexo) foi orgonizodo em duas catego-
rias: ‘as condicdes dos laboratérios escolares’ e ‘a existéncia de materiais e
equipamentos’.

Com relag@o & primeira categoria, procurouse conhecer se nas esco-
las existia um local especifico para as atividades experimentais, quer dizer, um
laboratério escolar de quimica ou de ciéncias.

Das 54 escolas visitadas, 21 possuem laboratério escolar (39%) e
destas, @ encontram-se na zona Sul (grafico 2). Desses laboratérios, @ sdo de
quimica, sendo que 5 estdo na zona Sul.
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Grdfico 2 — Existéncia de espago fisico (laboratério) nas escolas em Natal
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Um dado interessante foi com relacdo & realizacdo ou ndo de ativida-
des experimentais. Das 21 escolas que possuem um espaco fisico préprio — o
laboratério escolar — apenas 8 o utilizam. Nesses laboratérios escolares, o
capacidade variava entre 15 a 20 estudantes durante a atividade.

Por outro lado, 15 escolas ndo possuem o laboratério, mas fazem
atividades experimentais em sala de aula, biblioteca ou pétio. Quer dizer, mais
da metade dos professores das escolas (57%) ndo desenvolvem afividades
experimentais (mesmo aqueles que possuem um espaco fisico proprio).

Durante a visita, ao indagarmos o motivo da néo realizagdo dessas
atividades, obtivemos as seguintes colocacdes organizadas na tabela a seguir:

Pelos dados na tabela a seguir, podemos inferir que o aspecto mais
citado refere-se ao de natureza pedagdgica, especialmente o espaco fisico,
material e a incorporacdo de um hordrio para esse trabalho que, em geral,
ndo é considerado na carga hordria do docente.

Com relagcdo & segunda categoria ‘a existéncia de materiais e equipa-
mentos’ nos laboratérios escolares, procurou-se conhecer as condicoes gerais
do espago fisico — que em geral, sGo comuns em algumas atividades experi-
mentais em quimica, enfre eles, a existéncia de pontos de dgua, fonte de calor
e energia eléfrica; a existéncia de esfrutura para armazenamento e organiza-
¢do das vidrarias de laboratério de quimica; outros recursos auxiliares — tais
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como quadro branco ou de giz — como ferramentas para auxiliar o frabalho do
professor e, por fim, com relacdo as questdes de seguranca tais como extinto-
res ou kits de primeiros socorros.

Tabela 1 — Motivos citados para a néo realizagdo
das atividades experimentais de quimica

Motivo citado n° de citacdes frequéncia (%)
Falta de espago fisico (laboratério) 15 37,5%
Falta de material (vidrarias e reagentes) 14 35%
Professor em fase de adaptagdo 4 10%
Néo hé professor de quimica 3 7,5%
Falta de horério para o professor 2 5%
Alta rotatividade de bolsistas 1 2,5%
Falta de apoio da gestdo escolar 1 2,5%
Total de citacdes 40 100%

Assim, das 21 escolas que possuem laboratério, @ possuem armarios
e nenhuma dessas escolas é da zona Norte; 11 possuem quadro de giz ou
quadro branco. Somente uma escola possui extintor de incéndio no laboraté-
rio escolar e nenhuma tinha um kit de primeiros socorros. Cabe destacar que
observamos extintores nos corredores da maioria das escolas visitadas.

J& o armazenamento dos reagentes quimicos € de fundamental impor-
t&ncia, por ter que considerar fanto a seguranca dos estudantes como também
os cuidados ambientais. Dessa forma, 14 escolas guardam os reagentes
quimicos no laboratério escolar e 8 armazenam em locais distintos como almo-
xarifado ou depdsitos, sala de professores, bibliofeca e sala de video.

Um dado interessante, e que n&o fazia parte do foco dessa pes-
quisa, foi relativo & origem dos reagentes. A maioria das 54 escolas recebeu
reagentes de diferentes projetos: governamentais, de universidades, grupos
de pesquisa efc. Entre os materiais recebidos, segundo a SUEMRN, foram
encaminhados enfre 2007 e 2008 um total de 115 “kits de ciéncias” para
as escolas de todo o Estado. Esses kits continham elementos bdsicos, entre
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eles, algumas vidrarias tais como béqueres, bastao de vidro, provetas, erlen-
meyer, fermometros efc.; havia, fambém, reagentes variados: uma regua e um
compasso ambos de madeira, e um esqueleto. As escolas que ndo possuiam
laboratério escolar armazenavam esses kits em pequenas caixas de madeira
em locais bem diversificados, desde a sala dos professores até a sala da dire-
¢do da escola. Tais kits foram encaminhados na perspectiva da realizagdo de
pequenos experimentos, ndo sé de quimica como também para as disciplinas
de bioclogia e fisica. Por outro lado, as maneiras de organizag@o desse mate-
rial, segundo relatos informais de professores e direfores que nos receberam,
sinalizaram que, na maioria das escolas, ndo eram utilizados.

Outro ponto, como & assinalado, é que, no mesmo periodo em que
aconfeceu a pesquisa, foram publicados dois editais pelo governo do Esfado
do RN, sendo um para equipar e adequar laboratérios escolares na escola
publica e o outro destinado s viagens de campo. Em virtude disso, muitos
professores nos procuravam para prestar assessoria na elaboragdo de projefos
visando atender a esses editais. A partir da solicitagdo dos dados obtidos, com
base na caracterizacdo dos laboratérios escolares e das solicitacdes (infor-
mais) em conversa com professores, coordenagdes pedagdgicas e direfores
surgiu a ideia da elaboracdo de cursos de extensao no intuito de auxiliar na
adequagdo do espago fisico da escola e na aplicagdo dos recursos recebidos
pelos projetos citados.

As escolas visitadas e os cursos de extensdo sobre atividades
experimentais

Uma das primeiras acdes foi apresentar os dados obtidos e planejar
cursos de extensdo — que variavam de 10 a 20 horas — para professores de
quimica da rede publica com relagéo & utilizagdo de atividades experimen-
tais. Nesse sentido, o apoio e a colaboragéo da equipe® da SUEMRN na
divulgag@o foi de fundamental importancia. Foram utilizados para divulgacdo
cartazes, folhetos e folderes. Alguns carfazes sGo apresentados a seguir:

As cartilhas e as atividades na oficina foram desenvolvidas conjunta-
mente com alguns licenciandos em quimica da UFRN, que participavam das
discussdes nesse espaco. Para a elaboracdo, inicialmente, foram feitos levan-
tamentos de atividades experimentais em livios diddaticos, manuais e revistas
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especializadas. Enfre eles, algumas revistas eletrénicas (tais como Revista
Electrénica de Ensefanza de las Ciencias: Revista Eureka; Revista Quimica
Nova na Escola entre outras) e sitios na internet como Educacdo quimica e
o Laboratério de pesquisa em educagd@o quimica e tecnologias educativas
(LAPEQ), ambos do Instituto de Quimica da USP; Grupo Tché Quimica, Portal
dos Professores da UFSCar, Dominio Piblico do Ministério de Educacdo e
Cultura (MEC), Asociacién Espaniola de Profesores e Investigadores em
Didéctica de las Ciencias Experimentales (APICE); Chemkeys; Revista
Electrénica de Investigacion en Educacién en Ciencias [RIEC) e outros. Outro
ponto considerado, nessa selecdo, foi a relacdo dos materiais (reagentes e
vidrarias) existentes nos kits recebidos pelas escolas.

Experimentos de quimica para o ensino
médio e seus rejeitos produzidos

DETETIVE QUIIIGDs
DESVENDAND® @ JIISTERIO
DAS SOLUEDES

OFICINAS DE QUIMICA

para professores da rede piiblica

- exposicao dialogada
a0 de atividad
ao de projetos

oficinas_de_quimica@yahoo.com.br

Cartaz de divulgagcdo do curso de extensdo

Cartilha para o Detfetive Quimico

Desse levantamento, foi elaborado um banco de dados contendo
130 experimentos. Esse material esté gravado em CD, sendo disponibilizadas
copias para licenciandos e professores, quando solicitam. A partir do banco
de dados, foram selecionados experimentos, testando-os e adequando-os com
materiais de baixo custo e de baixa periculosidade.

Ao final da adequacdo, foram elaboradas 29 cartilhas para as frés
séries do ensino médio. Esse material foi utilizado nos cursos de extensdo para
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os professores de quimica da rede publica de ensino, levandose em conta o
objetivo da atividade, os contetdos conceituais e procedimentais, procedi-
mento experimental, cuidados de seguranga, rejeitos quimicos, sugestdes para
afividades futuras e referéncias. Os experimentos estavam, assim, divididos:

1° série: Indicadores naturais na titulacdo dcido-base; a condutividade
de compostos idnicos e moleculares; o efeito tampao em produtos do cotidiano;
estudo dos gases; determinacdo do ponto de fusdo do para-diclorobenzeno;
identificando contaminantes no leite; simulando a chuva dcida; ensaio da
chama: o modelo atémico de Bohr; reacdes quimicas: o perigo dos metais
pesados; colorindo com vegetais; estudando o fenémeno da fluorescéncia.

2° série: Influéncia da temperatura no equilibrio de uma reagdo; o
efeito do fon comum e o equilibrio de ionizagdo em écidos; o efeito do fon
comum e o equilibrio de ionizagdo em bases; o efeito da concentracdo no
equilibrio quimico de uma reag@o; o estudo do calor da reagdo de neutrali-
zagdo; decomposicdo da dgua oxigenada; a influéncia da temperatura na
solubilidade de um sal (NaCl); festando a acidez do vinagre; defetfive quimico:
usando a solubilidade de sais para descobrir o confeddo de solugdes incolo-
res; estabelecendo a relacdo ideal entre as quantidades de nitrato de chumbo
() e iodeto de potéssio para a formagdo de iodeto de chumbo (lI).

3° série: Obtencdo de sabdo com materiais alternativos: uma sugestao
de reciclagem; identificacdo de vitamina C em diferentes sucos; diferenciando
as ligagcdes duplas e compostos orgénicos: o feste de Bayer; identificacdo
de acglcares em produtos do cotidiano: uso e preparagdo do reagente de
Benedict.

Além das cartilhas com os experimentos, também foram elaborados
e apresentados folhetos informativos sobre: ‘Tratamento de rejeitos quimicos:
informacdes preliminares’; ‘Informativo sobre descarte de rejeitos quimicos';
'experimentagdo no ensino de quimica’ e ‘Projefos na escola’.

Foi elaborado também, um pequeno video de 16 minutos e 59 segun-
dos com 2 etapas: uma sobre experimentos relacionados ao teor de élcool
na gasolina e outro para reconhecer indicadores de polaridade. Esse material
também foi utilizado nos cursos de extensdo para professores da rede publica
e para licenciandos em Quimica da UFRN.
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O folder para a divulgag@o do curso de extensdo ‘Tépicos de Ensino
de Quimica' foi distribuido nas escolas da rede piblica do Estado do RN
para professores de quimica, no Departamento de Quimica da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e para os estudantes do curso de
licenciatura em Quimica. Além desses locais, também ficou disponivel na
pdgina do Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matemdatica [PPGECNM) da UFRN. No referido material de divulgagdo, conti-
nham informagdes sobre como efetuar a inscricdo, os objetivos, as afividades,
os temas a serem abordados, o cronograma e o referido hordrio, nimero de
vagas, a carga hordria, telefones e e-mails de contato.

Apesar da divulgagéo ter sido direcionada para os professores em
exercicio nas escolas publicas, muitos licenciandos tomaram conhecimento,
mostrando-se interessados pelas atividades, e assim se inscrevendo nas outras
edicdes, acarretando um aumento no ndmero de inscritos. Tal aumento sinali-
zou a caréncia desses tipos de atividades em nosso estado, que possuem o
infuito de ajudar os professores nas suas praticas em sala de aula, mostrando
também as dificuldades das agéncias formadoras em ndo conseguir atender &
grande demanda de formacdo continuada de professores.

Aconteceram dois cursos de extensdo, em 2007, e dois, em 2008,
confando com a participagdo de 37 professores de quimica que atuavam na
escola*. Os objetivos do curso eram de socializar problemas relativos & apren-
dizagem de quimica na escola no que se refere & utilizagdo de afividades
experimentais e ao trabalho com atividades inferdisciplinares (os projetos na
escola); além de discutir a relacdo entre os modelos de ensino e as atividades
elaboradas no ensino médio.

No curso, foram destacados os objefivos e a importéancia da ufilizagdo
dos afividades experimentais como ferramenta para o trabalho do professor,
as vantagens e polémicas que envolvem o uso da experimentagéo na escola.
Paralelamente, de maneira informal e, por meio de uma conversa inicial, pro-
curamos conhecer opinides dos participantes sobre o papel das atividades
experimentais no ensino de quimica, quando e como utilizéas, os critérios que
utilizavam para escolher um experimento (e onde buscavam) e as principais
dificuldades para sua realizacdo. O inferesse por essas perguntas era no sen-
tido de nos orienfar nos proximos cursos e encontros, além de subsidiar nossa
discuss@o com relacGo ao conhecimento deles sobre o tema. Posteriormente,
durante os cursos, discutiomos a tipologia, as caracteristicas e as vantagens
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das afividades experimentais. Além disso, foram apresentadas outras propostas
fais como a atividade para discutir a elaboracdo de modelos na Ciéncia e sof
twares educativos em quimica ambiental que utiliza resolucdo de problemas.
As fotos a seguir ilustram essas atividades.

Foto 1 — Atividade para discutir a elaboragdio de modelos

136

Além dessas afividades, houve experimentos, que foram discutidos
antes, durante e apds a sua execugdo. Os parficipantes professores em exerci-
cio e licenciandos| falavam sobre os possiveis contetdos quimicos abordados,
como poderiamos trabalhar a atividade na escola, como melhoréra e as suges-
ides para adequérla a cada realidade, se havia dificuldades na sua realizagdo
e sugeriam oufros sobre os mesmos femas. Um ponto de destaque, nessas
afividades, foi a inferag@o entre professores em exercicio e licenciandos, num
continuo de didglogo e parceria. A foto a seguir ilustra uma dessas afividades.
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Foto 2 — Apresentagdo do software sobre Educagdo Ambiental, “Carbépolis”

i
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Por se trafar de um processo dindmico, a reflexdo sobre as discussdes
que ocorreram, nesses cursos, ainda estd em andamento.

Alguns elementos para reflexdo

Nesse relato, procuramos situar uma primeira aproximagdo referente
ao que se propds inicialmente, que foi a caracterizagdo da estrutura fisica dos
laboratérios escolares das escolas da rede piblica na cidade de Natal, que,
por sua vez, pode ser inferida como uma das dificuldades encontradas para as
atividades experimentais.

Ao analisar esses dados & luz da literatura, podemos sinalizar que
se referem a fafores de natureza pedagdgica como o espago fisico (os labo-
ratérios escolares), as condigdes dos materiais (vidrarias e reagentes) e o
planejamento da carga hordria docente.

A partir dessa caracterizag@o, o envolvimento e observacdo dos resul-
tados encontrados nos sinalizavam a necessidade de se pensar acdes voltadas
para o trabalho do professor de quimica na escola da rede piblica.

Por outro lado, a pesquisa constituia também em um elemento formo-
fivo para a equipe de licenciandos em quimica que participou desse frabalho.
A froca de experiéncias e informagdes do futuro campo de trabalho suscitava
e, ainda suscifa inquietacdes para os futuros professores. Tal constatacdo pode
sinalizar como uma potencialidade de se trabalhar na perspectiva da rede tri-
&dica entre ‘professor formadorlicenciando-professor em exercicio’. ([ZANON,;

SCHNETZLER, 2001; ZANON, 2003|.

Entendemos a importancia de se pensar a formag&o inicial, mas ndo
se pode deixar de considerar o papel social da UFRN — uma das agéncias
formadora no Estado — em contribuir com a melhoria do ensino publico. Dessa
forma, propde-se, como continuidade desse trabalho, identificar as dificuldo-
des de natureza epistemolégica dos professores com relagdo & utilizagéo de
atividades experimentais, visto que ndo bastam agdes isoladas e cursos pontu-
ais, como os que foram propostos aqui, sem chegar a uma contribuicdo efetiva
de ter uma "linha direta” de conexdo entre a universidade e a escola.

Desse didlogo proficuo expresso no discurso dos colegas em exercicio,
foram sinalizadas as exigéncias implicitas e, ora explicitas, nas instituicdes esco-
lares para a realizagdo de atividades que venham a “motivar” os estudantes.
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Talvez parte dessa panaceia esfeja indiretamente reforcada por entendimentos
parciais das orientagdes propostas nos documentos legais.

Notas

1 O artigo é parte do relato do projeto de pesquisa ‘Estudo e Sistematizagdo de afividades expe-
rimentais em escolas da rede publica de ensino do nivel médio em Natal’. Foi desenvolvimento
com apoio do Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica
[PPGECNM, da ProReitoria de Pesquisa (PROPESQ) da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN), da agéncia FINEP (Financiadora de Estudos e Projetos), da Fundagdo Vitae, do
CNPg. A pesquisa ¢ vinculada a outro projeto de pesquisa “Criagdo de Espagos Multidisciplinares
para capacitacdo de professores de Ciéncias Naturais e Matemdtica (CEMEM-RN".

2 Este trabalho teve a grata colaboragdo de uma equipe formada por bolsistas de iniciacéo cien-
tifica e do Programa de Educacéo Tutorial (PET) entre eles, Livia Cristina dos Santos (IC/PET);
Melquesedeque da Silva Freire [PIBIC/Propesq); Ana Paula Gongalo Campos (IC/PET); Jéssica
Horacina Bezerra (IC/PET); Marcia Cristiane Eloi Silva Ataide (Apoio técnico/CNPg) e André
Cunha [Apoio técnico/CNPg), sem eles a coleta de dados e realizagdo das atividades nao seria
realizada com este éxito.

3 Parficularmente agradecemos a colaboragdo das professoras Geneci Cavalcante Moura de
Medeiros, Denise Domingos e Elizabeth Jacome por todo o apoio que nos deram.

4 Oplamos no termo "professores que afuavam na escola’ em fungdo de entender que alguns pro-
fessores eram estagidrios e néo haviam concluido o curso de licenciatura e, portanto, ainda néo
eram licenciados professores.
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Anexo

Bolsistas responsaveis pela visita:

Informagdes da escola:

Nome da escola:

Enderego:

Nome do diretor (responsavel):

Telefone:

Professor(es) de quimica:

Telefone(s):

Série: Turno:

Condigdes dos laboratérios e existéncias de materiais e equipamentos
1) A escola possui laboratorios? () Sim. ( ) Nao

2) Séo realizadas aulas praticas de quimica na escola? () Sim. ( ) Nao
'| 42 a) Onde? () Laboratorio () Sala de aula () Patio

() Outros (especificar):

b) Caso negativo, porque ndo estdo sendo realizadas?

Marque as d is q p se a escola possuir laboratério

3) Ha algum especifico de quimica? () Sim. ( ) Nao

4) Numero de alunos que podem trabalhar simultaneamente no laboratorio:

5) O laboratorio possui:

a) bancadas ou mesas () ndo () sim. Se afirmativo, especifique o nimero em relagdo a
cada tipo indicado a seguir: () laterais () centrais () de parede

() madeira () formica () concreto

() outros (especificar):
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b) instalagdo de agua
( ) Sim ( )Nao Se afirmativo quantas torneiras, tanques e pias?

() torneiras () tanques ( )pias

c¢) armarios () Sim ( ) Nao. Especifique o niimero que tem de cada tipo indicado

( ) férmica ( )concreto ( )madeira ( )metal ( )outros

d) extintor de incéndio no laboratorio

( )Sim ( )Nao Se afirmativo qual ¢ o tipo de extintor?

e) quadro ( ) Sim ( )Nao Se afirmativo qual ¢ o tipo?

f) tomadas elétricas

g) instalagdo de gas ou outra fonte de calor
( )Sim ( )Nao Se afirmativo, quantos e de que tipo
() Bico de Bunsen ( )Lamparina () Fogareiro () Fixo

() Movel () Outros

6) Os reagentes e materiais sdo armazenados
() no laboratorio () nacozinha
() na sala dos professores () na sala da dire¢do

() em outro local

Assinale ao lado de cada material se este estd disponivel no laboratorio da escola e a
quantidade ou volume existente. Se forem usados nas aulas praticas de quimica qualquer outro

material que ndo esteja na relagdo aqui apresentada, registre-o em uma folha anexa.
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7) Leia a lista abaixo e assinale a existéncia ou ndo de cada material

Reagentes, vidrarias e outros materiais Existéncia
Acetona ( )Sim ( )Nao
Acido acético (etanbico) ( )Sim ( )Nao
Acido cloridrico (muriatico) ( )Sim ( )Nao
Acido nitrico ( )Sim ( )Nao
Acido sulfirico ( )Sim ( )Nao
Agua de cal ( )Sim ( )Nao
Agua destilada ( )Sim ( )Nao
Agua oxigenada (peroxido de hidrogénio) ( )Sim ( )Nao
Alcool comum (etanol) ( )Sim ( )Nao
Benzeno ( )Sim ( )Nao
Cloreto de sodio (sal comum) ( )Sim ( )Nao
Bicarbonato de sodio ( )Sim ( )Nao
Carbonato de sodio ( )Sim ( )Nao
Eter etilico ( )Sim ( )Nio
Hidroxido de amdnio ( )Sim ( )Nao
Hidroxido de calcio ( )Sim ( )Nao
Hidroxido de sodio (soda caustica) ( )Sim ( )Nao
Nitrato de prata ( )Sim ( )Nao
Sulfato de cobre ( )Sim ( )Nao
lodo ( )Sim ( )Nao
Ferro (raspas ou pedago) ( )Sim ( )Nao
Chumbo sélido ( )Sim ( )Nao
Aluminio chapa/graos ( )Sim ( )Nao
Cobre metalico ( )Sim ( )Nao
Cronémetro ( )Sim ( )Nao
Béquer ( )Sim ( )Nao
Balao ( )Sim ( )Nao
Bastdo de vidro ( )Sim ( )Nao
Balanga analitica ( )Sim ( )Nao
Erlenmeyer ( )Sim ( )Nao
Esferas de vidro ( )Sim ( )Nao
Estante p/ tubos de ensaio ( )Sim ( )Nao
Estufa elétrica ( )Sim ( )Nao
Lamparina a alcool ( )Sim ( )Nao
Pinga de madeira ( )Sim ( )Nao
Pipeta graduada ( )Sim ( )Nio
Placa de Petri ( )Sim ( )Nao
Proveta ( )Sim ( )Nao
Suporte universal ( )Sim ( )Nao
Garra ou argola ( )Sim ( )Nao
Tela de amianto ( )Sim ( )Nao
Termémetro quimico ( )Sim ( )Nao
Tripé de ferro ( )Sim ( )Nao
Tubos de ensaio ( )Sim ( )Nao
Vidro de relogio ( )Sim ( )Nao
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Outros materiais, vidrarias, reagentes ndo previstos:
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Dificuldades de aprendizagem da escrita em
escolares de 1° a 4° séries do ensino publico

Learning disabilities of writing in students from 1¢ to 4" grades of public education

Resumo

Este estudo tem por obijetivo caracterizar
e comparar as dificuldades da escrita
de escolares de 1° a 4° série do ensino
piblico. Parficiparam deste estudo 80
escolares divididos em: Gl (20 escola-
res da 17 série), Gll (20 escolares da 2°
série), Glll (20 escolares da 3¢ série) e
GIV (20 escolares da 4 série]. Como
procedimento, aplicouse a Avaliagdo
de Dificuldades na Aprendizagem da
Escrita. Os resultados revelaram difi-
culdades de aprendizagem média nos
escolares do Gl [maiores médias de erros
na escrita). Com o aumento da seriacdo,
ocorreu diminuicdo da média desses
erros do Gl para o GIV. Os escolares
deste estudo se enconfram em processo
de construgdo e apropriagéo do sistema
de escrita, uma vez que a média de erros
na escrita diminuiu com o aumento da
seriacdo.

Palavras-Chave: Aprendizagem. Escrita.
Avaliacdo.

Simone Aparecida Capellini

Ana Paula Krempel Jurca Butarelli
Giseli Donadon Germano
Universidade Estadual Paulista | Marilia

Abstract

This study aims to characterize and to com-
pare the students writing difficulties from
¥ to 4" grades of public education. The
study included 80 students divided info Gl
(20 students from 14 grade), GlI (20 stu-
dents from 2@ grade), Gl (20 students
from 3 grade) and GIV (20 students from
4" grade). The procedure applied was
the Assessment of Learning Difficulties in
Writing. The results revealed a median
learning difficulty in students of Gl (greater
average of errors in writing). The increas-
ing of schooling defermine a decrease of
the average of these errors from Gl to GIV.
The study revealed that the students are sfill
in a process of construction and appropri-
afe of the writing system, since the average
of writing errors decreased as the school
level increased.

Keywords: Learning. Writing. Evaluation.
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Introducao

O sistema de escrita do portugués caracterizase pela Transparéncia
Ortogréfica, ou seja, pela regularidade, sendo cada fonema correspondente
a um e somenfe um grafema e viceversa, e pela Opacidade Ortogrdfica,
ou seja, pela iregularidade, com grafemas que correspondem a mais de um
fonema e com fonemas que correspondem a vérios grafemas. (MEIRELES;

CORREA, 2006; MOUSINHO; CORREA, 2009).

A relagdo mais transparente entre a fonologia e a ortografia referente
& lingua portuguesa, parece produzir transfornos menos graves para a leitura
de palavras, porém mais acentuados para a orfografia. (CARAVOLAS, 2004).
ScliarCabral (2003; 2003a) chama a atengéo para o fato de que escrever é
muito mais complexo do que ler, pois exige maior reflexdo do escritor iniciante,
que, mesmo se beneficiando da “economia” que o sistema de escrita alfabético
proporciona, por dispor de um nimero de simbolos finitos, ele precisa superar o
obstaculo de desmembrar uma silaba em nivel consciente (CORREA, CORREA,
MACLEAN, MERELES, LOPES, GLOCKLING, 200/) e, posteriormente, trans-
formar sua forma de falar em fextos escritos aceitdveis, com palavras escritas
dentro das normas orfogréficas. (CIDRIM; AGUIAR; MADEIRO, 2007; ZORZI;
CIASCA, 2008]. Portanto, o portugués brasileiro apresenta uma ortografia
mais transparente no sentido do grafema para o fonema, do que do fonema

para o grafema. ([SANTOS; NAVAS, 2002).

A correspondéncia entre os simbolos graficos e unidades de significo-
cdo [MAREC-BRETON: GOMBERT, 2004 também caracteriza o sistema de
escrita do portugués. Nesse contexto, Morais (2007) alerta para a categoria
gramatical (substantivo, adjetivo, artigo, pronome efc.), a que pertence a pala-
via a ser escrita pois é ela que vai estabelecer a regra orfogréfica, regulando,
portanfo, a escolha do grafema que poderd notar um mesmo fonema presente
em morfemas — parfes “internas” constantes que compdem as palavras, ou
seja, as unidades minimas de significacdo, sendo elementos constituintes dos
vocdbulos — derivacionais (prefixos e sufixos) ou flexionais, em situagdes nas
quais uma mesma sequéncia de sons na palavra pode ser representada por
morfemas diferentes. Os morfemas podem ser: a) do tipo gramatical (artigos,
afixos, preposicoes, conjungoes, indicar o género, o numero, os fempos ver-
bais, como por exemplo, o vocdbulo casa e suas variagdes, cas-a, cas-ardo,
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cas-ebre, cas-inha); b) e do tipo lexical, representando a prépria significacdo
externa dos vocébulos. Constitui a unidade que representa uma significacdo
referente as nogdes gerais do mundo (designagdo de seres, acdes, conceitos
abstratos etc.). O morfema lexical no vocdbulo é encontrado no seu nicleo de
significagdo, denominado radical, como por exemplo, o verbo comer apre-
senta o morfema lexical (com): comer, comida, comrilanca, comrildo. Todas
as derivagdes do vocdbulo, porfanto, recorrem a um mesmo morfema lexical,
podendo dizer, enftdo, que o radical da palavra comer é sua parte invaridvel
(comn).

Para Manzano, Sanz e Chocano (2008), a afividade ortografica se
inicia mediante a selecdo do significado ou conceito do que o escritor quer
escrever, recorrendo, primeiramente, ao seu sistema semdntico. Em seguido,
serd a esfrutura sintdtica que deferminard o tipo de palavra que ocupard cada
posicGo na oragdo e s6 enfdo enfram em agdo as duas rotas (rota fono|égico
e rofa lexical ou orfografica), que permitirdo a escrita das palavras. Ainda
assim, depois da representacdo ortografica mental da palavra, colocam-se
em funcionamento dois subprocessos para se concretizar a escrita da palavra.
O primeiro é o mecanismo de selecdo dos grafemas e o tipo de letra a ser
empregada (maiscula, mindscula, caixaalta, entre outras); o segundo consiste
nos aspectos puramente motores, encarregados de executar os movimentos
correspondentes a cada grafema.

Assim, o escritor utiliza a rofa fonolégica para escrever pseudopala-
vras e palavras pouco frequentes ou desconhecidas (podendo ainda escrevé-las
incorretamente), e utiliza a rofa lexical para escrever as palavras que & com-
pdem o léxico grafémico ou orfografico, permitindo, desse modo, também
escrever palavras de ortografia arbitraria. (ELLS; YOUNG, 1988; ELLS, 1995;
PINHEIRO; ROTHE-NEVES, 2001; PINHEIRO, 2006; MANZANO; SAN/Z;
CHOCANO, 2008).

Escrever denfro de um sistema de escrita alfabético, como no portu-
gués brasileiro, requer do escolar aprender como se codificam as palavras;
para isso, & preciso fer, dentre outros dominios, a habilidade fonolégica para a
compreensdo do principio alfabético. (CAPELLINI; CONRADO, 2009).

Apel, Wolter e Mastewrson (2006), Capellini e Conrado (2009),
Smythe, Everaft, AF-Menaye, He, Capellini, Gyarmathy e Siegel (2008),
Mousinho e Correa (2009) concluiram que fanfo os processos fonoldgicos
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quanto os ortogréficos sdo importantes para a aprendizagem da escrita, e,
em suas pesquisas, observaram que os padrdes de letras nas palavras novas
de maior frequéncia eram aprendidos com mais facilidade, assim como os
padrées fonoldgicos que ocorriam com maior frequéncia nas palavras eram
também relacionados as letras mais rapidamente.

Contudo, deve-se atenfar para o fato de que muitos alunos €m na
escola sua principal fonfe de contato com a linguagem escrita e, conside-
rando que muitos professores, quando utilizam as metodologias atuais de
alfabetizacdo, ndo enfocam procedimentos de correcdo e ensino eficazes da
escrita, esfas acabam por manter os alunos em situag@o de desconhecimento
da orfografia, conforme referido por Berberian e Massi (2005). Assim, muitos
escolares, em fase inicial de alfabefizacdo, podem apresentar alteracdes na
escrita em decorréncia de a escola ndo enfatizar o ensino da orfografia pela

frégil fundomentagdo tedrica e prétfica de seus educadores. (GRIGALEVICIUS,
2007; SCLUAR-CABRAL, 2003, 2003a; ZORZI, 2003; ZANELLA, 2007).

Entrefanto, ndo se pode esquecer que os erros orfogréficos sdo fatos
presentes na escrita dos escolares, muitas vezes impossibilitando a compreen-
s@o do escrito. Para que esses escolares possam ser devidamente ajudados,
fozse necessario compreender a natureza dos erros encontrados, a razdo pela
qual eles sGo cometidos, assim como as habilidades que devem ser desenvolvi-
das para uma escrifa eficiente e facilitadora. (ZORZI, 2009).

Nao existe um consenso sobre a definicdo de dificuldade de apren-
dizagem, nem o como, o porqué ou o quando ela se manifesta. Segundo
a literatura, as dificuldades de aprendizagem se caracterizam por um grupo
heferogéneo de manifestacdes ocasionando baixo rendimento académico nas
tarefas de leitura, de escrita e de calculo-matemdtico. Podem ser categorizadas
como transitérias e ocorrer em qualquer momento no processo de ensino-apren-
dizagem. (REBELO, 1993; DOCKRELL; McSHANE, 2000; CAPELLINI, 2004;
CAPELLINI; SILVA; SILVA; PINHEIRO, 2009).

Assim, este estudo objefiva caracterizar e comparar as dificuldades da
escrita de escolares de 1% a 4° séries do ensino piblico.
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Método

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista — CEP/
FFC/UNESP/Marilia = Séo Paulo, sob o protocolo de nimero 1600,/2009.

Participaram deste estudo 80 escolares de 1° a 4 série do ensino
publico estadual de uma cidade do interior paulista, de ambos os géneros, na
faixa etaria de 7 a 10 anos de idade, distribuidos em 4 grupos:

— Grupo | (Gl]: composto por 20 escolares da 1° série, sendo 12
(60%) do género feminino e 8 (40%) do género masculino.

— Grupo Il (Gll): composto por 20 escolares da 2° série, sendo 15
(75%) do género feminino e 5 (25%) do género masculino.

— Grupo Il (Glll]: composto por 20 escolares da 37 série, sendo 11
(55%) do género feminino e @ [45%) do género masculino e,

150 — Grupo IV (GIV): composto por 20 escolares da 4° série, sendo 12

(60%) do género feminino e 8 (40%) do género masculino.

Os escolares que participaram deste estudo ndo apresentaram anotfa-
¢oes referentes & deficiéncia mental, fisica, sensorial ou miltipla em prontudrio
escolar.

Para a efefivagdo deste estudo, foram utilizados os seguintes procedi-
mentos:

— Termo de consentimento Pés-Informado: Conforme resolucdo do
Conselho Nacional de Satde CNS 196/96, anteriormente ao
inicio das avaliogdes, os pais ou responsdveis pelos escolares
selecionados assinaram o termo de Consentimento Pés-nformado
autorizando a realizacdo do estudo.
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— Avaliagdo de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita — ADAPE
(SISTO, 2001): Essa avaliagdo foi aplicada com o objetivo de ve-
rificar o desempenho de cada escolar deste estudo na escrita. O
ADAPE consiste em um ditado com 114 palavras que contém tan-
to as silabas comuns, quanto as complexas, compostas, encontros
consonantais e digrafos. Mediante a sua andlise, foi possivel iden-
fificar dificuldades especificas do escolar na escrita e classificalas
a partir da quantidade de erros por palavras, de acordo com os
critérios e as categorias descritas por SISTO (2001):

e Dificuldades de aprendizagem média (80 ou mais erros),
e Dificuldades de aprendizagem leve (50 a 79 erros) e,

e Sem indicios de dificuldade de aprendizagem (até 20 erros).

Os escolares que apresentaram pontuacdo entre 21 a 49 erros foram
classificados como aqueles que se encontram em processo de alfabetizacdo.

O procedimento foi aplicado em grupo, em situagdo de sala de aula, 151
com a aprovacdo e autorizagdo das professoras responsaveis pelas salas de
aula, e teve a duragdo de aproximadamente 20 minutos.

Os resultados foram analisados por meio do Teste de Qui-quadrado
para Proporgdes, com o objefivo de verificar possiveis diferencas entre os quo-
fro grupos deste estudo, do Teste de Qui-quadrado para Proporgées, ajustado
pela Correcéo de Bonferroni, para identificar quais grupos se diferiram dos
demais, quando comparados, do Teste de Kruskal\Wallis, visando verificar
possiveis diferencas entre os quatro grupos, quando comparados concomitan-
temente e do Teste de Mann-Whiiney, ajustado pela Correcdo de Bonferroni,
para identificar quais grupos se diferiram dos demais.

Para a andlise esfatistica, foi adotado o nivel de significancia de 5%
(a.=0,050 — significéncia adotadal). Para a andlise dos dados, foi utilizado o
programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences), em sua versao 17.0.
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Resultados

Na tabela 1, pode-se verificar com a aplicacdo do Teste de Qui-
quadrado para Proporgées que ocorreu diferenca estatisticamente significante
entre os grupos para as dificuldades de aprendizagem média; por isso, foi
aplicado o Teste de Qui-quadrado para Proporcées, ajustado pela Correcéo
de Bonferroni, para verificar qual grupo se diferiu dos demais quanto a essas
dificuldades de aprendizagem (tabela 1). Na tabela 1, ainda é possivel obser-
var que 10 (50%) escolares de 4° série apresentam erros considerados de
desenvolvimento da escrita (ED).

Tabela 1 - Distribuicdio do nimero de escolares do GI, GlI, GlIl e GIV
na Avaliagdio de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (ADAPE)

GRUPO SDA DAL DAM ED Total

Gl 0 4 16 0 20

152 Gl 0 / % 4 20
Glll 2 6 % 3 20

Glv 0 6 4 10 20

Valor de p 0,927 0,961 0,045* 0,171 —

legenda | SDA: sem indicios dificuldades de aprendizagem, DAL: dificuldades
de aprendizagem leve, DAM: dificuldades de aprendizagem média, ED: es-
crita em desenvolvimento

Os resultados da tabela 2 revelam maior nimero de escolares do

Gl com dificuldades de aprendizagem média em comparagdo aos demais
grupos.
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Tabela 2 - Comparagdo intergrupos na Avaliagéo de Dificuldades
na Aprendizagem da Escrita (ADAPE) na classificagdo
das dificuldades de aprendizagem média (DAM)

Variével
Grupos
DAM
Gl x Gl 0,071
Glx Glll 0,071
Gl x GIV 0,003*
Gl x Glll > 0,999
Gll x GIV 0,336
Glll x GIV 0,336

Na tabela 3, observa-se a comparag@o entre os grupos referentes
aos tipos de erros cometidos na escrita. Com a aplicacdo do Teste de Kruskal-
Wallis, verifica-se a diferenca estatisticamente significante em todos os fipos de
erros, com excecdo da hiperssegmentacdo. Isso evidencia a diminuicdo dos
erros com o aumento da seriagdo dos grupos.

Com a aplicacdo do Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Corregcéo
de Bonferroni, verificouse, na tabela 4, a diferenca estatisticamente signifi-
cante, indicando que os escolares do Gl apresentaram desempenho superior
para erros na escrita de palavras em comparacdo aos escolares do Gll e
GIV. © mesmo grupo apresentou diferenca estatisticamente significante quando
comparado com o GlI, revelando desempenho superior em erros na escrita de
palavras com encontros consonantais, com digrafos e com silabas compostas
do que os escolares do GlI. O Gl apresentou desempenho superior para erros
em silabas complexas em comparagdo com os escolares do Gll, Glll e GIV.
O mesmo ocorreu quando comparado o Gll com o GIV, havendo diferenca
esfatisticamente significante entre esses grupos.
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Tabela 3 - Distribuicdio da média, desvio padrdo e p valor referente
aos tipos de erros na escrita dos escolares do Gl, GlI, Glll e GIV

Tipos de erros Grupo Média Desvio padrdo  Valor de p
| 122,40 44,26
TE I 88,30 43,15 -0001*
Il 76,90 39,83 '
% 61,30 43,13
| 6,/5 2,51
EC I 4,50 3,80 0.003*
1] 3,30 3,05 /
\% 4,80 3,43
| 7,80 2,61
S I 7,20 3,24 0 00+
154 [} 4,70 3,10
\% 5,55 4,20
| 2,70 0,80
o I 1,70 0,92 0017+
Il 1,95 1,36
\% 2,40 1,14
| 5,20 1,74
o i 3,25 1BE o
Il 1,20 1,89
\% 1,00 1,30
| 3,40 6,49
" I 5,35 4,57 0,026+
Il 5,55 5,00
\% 3,40 5,42
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Tabela 3 - Distribuicdio da média, desvio padrdo e p valor referente
aos tipos de erros na escrita dos escolares do Gl, GlI, Glll e GIV

Tipos de erros Grupo Média Desvio padrdo ~ Valor de p
| 1,20 1,47
PE I 0,60 0,75 0.010*
Il 0,45 0,76 /
v 0,10 0,31
| 17,85 417
Acentos ! 19,40 3.1 0,030*
Il 18,45 4,87 /
v 15,80 3,65
| 23,90 22,53
oL Il 11,75 16,27 0.001*
[} /.70 Q.79 155
\% 4,30 6,13
| 12,45 15,00
o I 3,05 4,57 0 000+
1] 3,65 6,58
v 3,35 12,19
| 37,90 13,97
‘ I 28,40 20,02 0,002+
1] 27,40 19,23
\% 19,60 16,56
I 2,60 2,/6
L I 1,90 1,77 001
1] 1,70 1,42
\% 0,60 0,94
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Tabela 3 - Distribuicdo da média, desvio padrdo e p valor referente
aos tipos de erros na escrita dos escolares do Gl, GlI, Glll e GIV

Tipos de erros Grupo Média Desvio padrdo  Valor de p

| 0,50 0,76

Hipers ! Lo 2,09 0,096
Il 0,55 1,05
\% 0,25 0,/2
| 1,35 2,35

Hipos I 0,35 0,81 0.013*
1] 0,05 0,22
\% 0,25 0,64

legenda | TE: Total de palavras escritas erradas no ditado; EC: Encontros consonantais;
D: Digrafos; SC: Silabas compostas; SX: Silabas complexas; LM: Uso incorreto ou falia de
uso da letra maitscula; PF: Uso incorrefo do ponto final; OL: Omissdo de lefras; OP: Omissdo
de palavras; S: Substituicdes surdas-sonoras; L: Adicdo de letras em uma palavra; Hipers:
segmentagdo de palavra; Hipos: hipossegmentacdo de palavras

Com relag@o ao uso incorrefo do ponto final e substituicdes surdas-
sonoras, verificase diferenca esfatisticamente significante, indicando que os
escolares do Gl apresentaram desempenho superior para esses fipos de erros
em relacdo aos escolares do GIV. Ocorreu diferenca estatisticamente signifi-
cante entre o Gll e o GIV, indicando que o Gll apresentou desempenho superior
para erros de acentuagdo e adicdo de letras na palavria em comparag@o com
o GIV. Os escolares do Gl apresentaram desempenho superior para erros do
fipo omissdo de lefras e omisséo de palavras se comparados ao Glll e GIV,
ocorrendo diferenca estatisticamente significante.

Houve diferenca estatisticamente significante entre os Gl e Glll e Gl
e GIV, indicando que os escolares do Gl apresentaram desempenho superior
na escrita de palavras hipossegmentadas se comparados aos escolares do

Glll e GIV.
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Tipos de Grupos
OO GIxGI  GIxGll GIxGIV GlixGll GlixGIV Glil xGIV
TE 0,015 0,002* <0,001* 0,516 0,009 o117
EC 0,014 <0,001* 0,024 0,282 0,623 O, 111
D 0,653 0,001* 0,010 0,018 0,053 0,643
SC 0,001* 0,067 0,387 0,594 0,036 0,273
SX 0,001* <0,001* <0,001* 0,017 <0,001* 0,100
M 0,015 0,041 0,058 0,978 0,046 0,126
PF 0,266 0,074 0,002* 0,423 0,012 0,095
Acentos 0,206 0,471 0,127 0,838 0,003* 0,033
OL 0,033 0,004~ <0,001* 0,407 0,053 0,176
OP 0,014 0,007* 0,001~ 0,763 0,251 0,605
TL 0,020 0,019 <0,001* 0,903 0,070 0,101
L 0,783 0,454 0,015 0,967 0,002* 0,012
Hipers 0,278 0,712 0,099 0,172 0,016 0,251
Hipos 0,084 0,003* 0,040 0,144 0,683 0,275

legenda | TE: Tofal de palavras escritas erradas no ditado; EC: Encontros consonantais;
D: Digrafos; SC: Silabas compostas; SX: Silabas complexas; IM: Uso incorreto ou falta de

uso da lefra maitscula; PF: Uso incorreto do ponto final; OL: Omissdo de lefras; OP: Omissdo

de palavras; S: Substituicdes surdassonoras; L: Adicdo de lefras em uma palavra; Hipers:
segmentacdo de palavra; Hipos: hipossegmentacdo de palavras
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Discussdo

Os resultados deste estudo revelaram que os escolares da 1 série
apresentaram dificuldades de aprendizagem média, indicando que as maiores
médias de erros na escrita ocorreram nessa seriacdo escolar, corroborando
estudos que apontam para o fato de os escolares, no processo de apropria-
¢do do sistema orfogréfico da Lingua, apresentarem maior ocorréncia de erros

ortogréficos. (ZORZI, 1998, ZORZI, 2003, BARTHOLOMEU, SISTO, RUEDA,
20006, ZORZI, CIASCA, 2008).

Além disso, os resultados, também, apontam para o fato de os escolo-
res, com o aumento da seriacdo, diminuirem a média de erros na escrita. No
inicio da alfabetizacdo, os escolares de Gl apresentaram erros como uso incor-
refo do ponto final e substituicdes surdo-sonora (ex: 'p™-"b’, ‘t-'d", F-"v", 's™-'Z).
Também apresentaram erros na escrita de palavras com encontros consonantais
[ex: brincadeira, esparadrapo), com digrafo (ex: chegou, joelho) e com silabas
compostas [ex: alegre, atrés), sendo que fais erros foram diminuindo ao longo
da seriagdo em comparacdo aos demais grupos. Isso ocorre devido as criangas
cometerem “erros” de apropriagdo da escrita durante a aprendizagem até que,
progressivamente, elas dominem, de forma mais segura, o sistema ortogréfico.
(CARAVOLAS, VOLIN, 2001, SEYMOUR, ERSKINE, 2003, CAPOVILA, JOLY,
FERRACINI, CAPARROTTI, CARVALHO, RAAD, 2004, ZORZI, CIASCA, 2008,
CAPELLINI, CONRADO, 2009).

Entre os tipos de erros de escrita encontrados nesfe estudo, verificam-se
as maiores médias para a escrita de palavras com encontros consonantais (ex:
brincar); sflabas compostas [ex: outros); silabas complexas (ex: gente|; digrafos
[ex: joelho); erros do tipo omiss@o (ex: perto — peto); e adicdo de letras [ex:
sobre — sobres); omissdo de palavras, erros por substituicdo surdassonoras (ex:
estava — estofo); erros de acentuacdo (ex: gostam — gostdo) e pontuagao em
escolares de 1% e 2° série. A diminuicdo da média desses erros foi ocorrendo,
também, com o aumento da seriagéo, sendo ainda presente em escolares de
3% e 47 série.

Conforme descrifo na literatura, esses fipos de erros persistem afé o
final da 4° série devido as questoes ortogrdficas, principalmente por aquelas
de maior complexidade ortogréfica serem adquiridas de forma mais lenta.
(ZORZI, 1998, BARTHOLOMEU, SISTO, RUEDA, 2006, WOLTER, WOQOD,
D'ZATKO, 2009). Além disso, a apropriagdo do sistema de escrita é um
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processo evolutivo, em que o aprendiz elabora hipdteses a respeito do que é
a escrita, revelando diferentes graus de conhecimentos que est@o sendo consti-
tuidos. Isso significa que ndo se aprende a escrever de imediato e que “erros”
estdo implicitos nesse processo. [ZORZI, 1998, ZORZI, CIASCA, 2008,
WOILTER, WOQOD, D'ZATKO, 2009). Isso foi possivel observar entre os esco-
lares de 4 série, uma vez que 50% dessa seriagdo apresentaram erros de
desenvolvimento da escrita na classificacdo dos resultados da ADAPE.

Com relacdo ao erro tipo hipossegmentacdo (jungdo de duas palavras
ditadas como: craingasgostam, correndogente), verifica-se que a diminuigdo
da média de erros ocorreu com o aumento da seriacdo, evidenciando que os
escolares deste estudo estdo se guiando por suas intuicdes sobre constituintes
prosddicos da lingua ao segmentarem seus fextos escritos; por isso, conforme
descrito por Chacon (2004), as criancas parecem refletir caracteristicas da
lingua que defectam em sua insercdo prdticas de oralidade, como ainda levam
essa reflexdo para a afividade de escrita que desenvolvem em suas prdticas de
leframento.

A diminuicGo dos erros tipo hipossegmentacdo e a auséncia do erro
fipo hiperssegmentacdo podem ser consideradas marcas da construgdo da
escrita de escolares em fase de apropriacdo do sistema de escrita do portu-
gués, aponfando para um funcionamento normal da escrita infantil. (CHACON,

2004, CAPRISTANO, 2004).

Os dados deste estudo apontam para o desenvolvimento de mais
estudos na drea, com a finalidade de estabelecer o perfil de aquisicéo e
desenvolvimento orfogrdfico de escolares em fase inicial de alfabetizagdo, pois
somente dessa forma serd possivel identificar quais os erros comuns & apropric-
¢do do sisfema de escrita e aqueles erros que sdo persistentes e sugestivos de
franstornos de aprendizagem, como a dislexia e o distirbio de aprendizagem.

Os dados deste estudo revelaram que os escolares apresentam erros
que sGo de construgdo e apropriagdo da escrita devido a todos os erros iden-
fiicados apresentarem o mesmo perfil, ou seja, apresentarem diminuicdo com
o aumento da seriagdo escolar. Além disso, os erros cometidos por esses esco-
lares podem ser decorrentes do fato de a escola ndo enfatizar o ensino da
ortografia ou por prétficas de leframento restritas apenas ao ambiente escolar.
(GRIGALEVICIUS, 2007, SCUAR-CABRAL, 2003, 2003a, BERBERIAN; MASS,
2005, ZANEUA, 200/, ZORZI, 2003, ZORZI; CIASCA, 2008, CAPELLINI;
CONRADO, 2009, SANTOS, 2009).
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Conclusdo

Os dados deste estudo permitem concluir que os escolares do Gl apre-
senfom dificuldodes de aprendizagem média na escrita, caracterizadas por
maiores médias de erros na escrita de palavras com encontros consonantais,
silabas compostas, sflabas complexas, digrafos, erros do tipo omissdo e adi-
¢do de letras, omiss@o de palavras, erros por substituicéo surdas-sonoras, erros
de acentuagdo e pontuagdo em escolares. Com o aumento da seriagdo, ocor-
reu diminuig@o da média desses erros, estando ainda presentes em escolares
de 3% e 4° série.

A diminui¢ao dos erros tipo hipossegmentagdo, ao longo da seriagdo,
e a auséncia do erro fipo hiperssegmentacdo na escrita dos escolares deste
estudo evidenciam a reflexdo destes sobre as caracteristicas da lingua, apon-
tando para um funcionamento normal da construgéo e apropriagdo da escrita.
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Das imagens do mundo ao mundo
das imagens - as possibilidades
da TV digital para a educacao

From images of the world to the world of images — the possibilities of digital TV for education

Resumo

O uso de imagens foi uma das primeiras
formas da comunicag@o humana que
comegou com as garatujas nas cavernas
no periodo da pré-histéria. O desenvolvi-
mento de tecnologias, como a maquina
fotogréfica, o cinema e a felevis@o
permitiu que as imagens pudessem ser
registradas e apresentadas a um maior
nimero de pessoas. As fecnologias digi-
tais desenvolvidas a partir na metade
do século XX, possibilitaram mudancas
na forma de agir, pensar, se relacionar
e estudar dos individuos. A TV digital é
uma dessas tecnologias que poderd
frazer grandes transformacdes sociais
a depender das escolhas politicas e
econdmicas feitas por cada pals. Neste
arfigo, abordamos sobre as possibilido-
des e potencialidades na TV digital na
educacdo considerando o uso das redes
colaborativas como importantes para @
implantagé@o do Canal de Educag@o na
TV digital.

Palavras-chave: Educagdo. TV digital.
Redes de colaboracdo.

Simone de Lucena Ferreira
Universidade Tiradentes

Abstract

The use of images was one of the first forms
of human communication and began with
prehistoric cave drawings. The development
of technologies such as photography, cinema
and television allowed images to be registered
and presented fo a larger number of people.
The digital technologies developed since the
mid 20th century have allowed changes in
the way that individuals act, relate and studly.
Digital TV is one of these technologies that can
bring great social transformation depending on
the political and economic choices made by
each country. This arficle examines the possi-
bilities and potential for digital TV in education,
considering the imporfant use of collaborative
networks for the implantation of Educational
Channel with digital technology.

Keywords: Education. Digital TV. Collaboration
networks.

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 37, n. 23, p. 165-190, jan./abr. 2010

165



166

Artigo

Introducao

A televisdo analdgica nos permitiv sermos apenas recepfores de
informagdes veiculadas pelas emissoras de comunicacdo. Atualmente, com
o desenvolvimento da TV digital novas possibilidades de interacéo sdo
disponibilizadas cos sujeitos que ndo mais poderdo ser chamados de telespec-
tadores, pois a eles sdo dadas oportunidades de interagirem com os contetidos
apresentados. Alguns modelos de TV digital oferecem a possibilidade de multi-
programagdo e inferatividade por meio de servicos como: comércio televisivo
(Fcommerce), video-on-demand, homebanking, guia interativo da programa-
cdo etc. Contudo nem todas as emissoras estdo oferecendo esses servicos
principalmente por entraves politicos e econémicos.

Nesse sentido, esfe arfigo busca identificar os elementos necessarios
para a utilizagdo da TV digital nos sistemas de educacdo, na perspectiva de
construg@o de redes digitais de comunicag@o aberta e descentralizada que
possibilitem uma producdo colaborativa e o compartilhamento de saberes,
culturas e educagdes. O fexto estd estruturado em quatro partes que se infer-
relacionam. Inicialmente, apresentaremos alguns pontos significativos sobre o
comunicagdo por imagens. Posteriormente, serdo abordados sobre o que é TV
digital e os principais aspectos sobre a implantagéo dessa TV no Brasil. No
Ultimo segmento do fexto, relacionamos alguns principios e sugestdes para @
utilizagdo da TV digital na educagdo.

A comunicacdo por imagens

A humanidade, ao longo da sua trajetéria, sempre utilizou ima-
gens para se comunicar, criar registros e dar sentidos e significados ao seu
pensamento, & sua compreens@o de mundo. Podemos perceber isso com a
descoberta das primeiras pinturas deixadas por nossos antepassados na Gruta
de lascaux, localizada no complexo de cavernas no sudoeste da Franca. Séo
pinturas rupestres datadas aproximadamente de 13.000 a.C. com imagens
de animais. Ndo se sabe exatamente o significado dessas imagens feitas pelos
homens no interior das cavernas: “[...] se era para aumentar sua coragem
diante dos animais, se para abatélos, se para representar aqueles que &
haviam sido abatidos.” (MARCONDES FILHO, 1994, p. 9). O que se percebe
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é que o uso das imagens faz parte da vida do homem, desde a sua origem,
sendo, muitas vezes, utilizadas para expressar seus sonhos, desejos, fanfasias
OU cenas reais.

Durante muitos séculos, as imagens expressas nas pinturas em afres-
cos, painéis, quadros, mosaicos, enfre oufros meios, mostravam a natureza, os
sentimentos, os valores e a vida cotidiana da sociedade de cada época. Com
a expansdo dos meios de transporte, o conceito de imagem esfdtica comegava
a ser modificado. Na Alemanha, por volta do ano de 1550, foram desenvol-
vidos trilhos de madeira que serviam para movimentar carruagens puxadas
por animais, principalmente por cavalos, mas, por vezes, a forca de bragos.
Iniciavase, assim, um protétipo do que seria mais tarde o frem.

Apds o ano de 1600, com o desenvolvimento dos transportes que
imprimiu outro ritmo, outra velocidade na vida das pessoas, as cidades euro-
peias ficaram mais movimentadas, pois as pessoas passaram a fer maior
mobilidade. A janela do trem mostrava as imagens de forma rapida, acele-
rada. O mundo comegava a ser visto sob outro prisma —n&o mais com imagens
estaticas e singulares tal como ocorria nas pinturas. As imagens ganhavam
dinamismo e passavam com rapidez pelos olhares daquela gente que se loco-
movia para diversos lugares.

A fotografia, descoberta do século XIX, trouxe mudancas para a
pintura que foi deixando de ser, apenas, a representacéo do real. Segundo
Bardonnéche (1997), o desenvolvimento fecnoldgico ocasionou transformao-
¢des culturais e sociais na forma de representar o mundo, os objetos e as
pessoas, haja vista que

[...]aimagem ndo é mais o espelho de uma época como um duplo
da natureza, uma fatia de vida ou de histéria, ela ndo registra
nada, mas procede de um mundo presente, de dados técnicos e
sociais que sdo aqueles de seu tempo. (BARDONNECHE, 1997,
p. 1906).

A grande dificuldade da pintura era registrar uma cena no momento
em que ela estava acontecendo. E exatamente isso o que a fofografia veio
fozer — fixar a cena no insfante em que aconfece no “aqui-agora”.

No final do século XIX (1895), surgiu o cinema, criado pelos irm@os
Louis e Auguste Lumiére na Franca, sob o nome de cinématographe, palavra
formada pela jun¢do dos vocabulos gregos kinema que significa movimento
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e graphos, do verbo graphein, que significa registrar, escrever, descrever.
Genericamente, o cinema nada mais era do que uma sequéncia de cenas
fotografadas que, ao serem apresentadas, rapidomente davam a sensagéo de
movimento. Por esse motivo, as primeiras transmissdes cinematogréficas ndo
finham som. Apesar de o cinema ser reconhecido pela maioria da literatura da
drea como uma invencdo dos irmdos Lumiére, na verdade, antes deles outras
iniciativas j& haviam sido feitas no sentido de transmitir imagens em movimento.

Ha milhares de anos os chineses @ faziam projecdes de sombras
sobre paredes com imagens de homens e animais em movimento. No inicio
do século XVIII, varios cientistas também pesquisavam formas de criar imagens
animadas. Na Alemanha, hd registros anteriores aos dos irméos Lumiére de
projecdes feifas pelos irmaos Skladanowski. Por volia de 1890, na Franga,
leon Guillaume Bouly (1872-1932) regisirou o termo cinematégrafo, mas ndo
pagou a sua patente. Na Inglaterra, Eadweard J. Muybridge (1830-1904]
conseguiu fazer o registro de um galope de cavalo ao utilizar vérias maquinas
fofogrdficas que, disparadas simultaneamente, registraram a agdo do galope.
Com essas fotografias, Muybridge conseguiu fazer um pequeno filme. O
fotografo ficou conhecido fambém por ser o de inventor do zoopraxiscdpio —
dispositivo para projefar os retratos de movimento que seria o precursor da
pelicula de celuloide que ¢ usada ainda hoje.

Nos Estados Unidos, o inventor e empresério Thomas Edison, criava,
em 1891, o cinetoscopio. A invencdo de Edison era um aparelho em forma de
caixa fechada que movimentava no seu interior as tiras dos filmes. Vale ressaltar
que o cinefoscopio era utilizado, apenas, de forma individual e que o filme s
rodava com a colocagdo de uma moeda como forma de pagamento.

Percebe-se que o desenvolvimento do cinema foi, na verdade, a
juncdo de diversos trabalhos, de diferentes cientistas, de varios paises. Esses
trabalhos, em alguns momentos, ocorreram por colaboragdo e também por
competicdo (Brasil, 2008) num periodo histérico de grande avango tecnold-
gico para a humanidade: o século XIX. Com o passar do tempo, o cinema
adquiriu sons e melhor qualidade de imagem, bem como novos formatos de
narrativas, o que o fornou conhecido no mundo infeiro como a sétima arte.

Do cinema para a televisdo ndo demorou muito. Esse veiculo de comu-
nicag@o surge no século XX, porém & uma ideia oriunda do século XIX, anfes
mesmo do cinema. Vale ressaltar que, nesse periodo, o capifalismo vivia uma
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fase de grande expans@o em que se tornava cada vez mais necessdria a
comunicagdo a longa distancia, instanténea, sem a transferéncia de objefos
fisicos. E nesse cendrio que ser@o desenvolvidos o telégrafo, o telefone, o radio
e a felevisdo.

Em 1884, o pesquisador alemé&o Paul Nipkow desenvolvia o primeiro
protétipo do que, mais tarde, viria a ser a felevisGo como a conhecemos hoje.
Nao se pode, contudo, atribuir a criagdo da televisGo a um Unico inventor, uma
vez que essa tecnologia foi desenvolvida por uma rede de pesquisadores de
diversos paises que, a cada nova invengdo, ia melhorando o seu desempenho
tecnolégico até chegar ao modelo eletrénico atual de televisdo.

Entre os pesquisadores que fizeram parte dessa rede de pesquisa
estdo os alemaes Julius Elster e Hans Getbel, o engenheiro russo naturalizado
americano Vladimir Zworykin, o francés Constantin Perskyi, o escocés John
logie Baiard e o americano Charles F. Jenkins. Sem divida, a televisdo foi um
dos meios de telecomunicacdo mais revoluciondrio na sociedade do século
XX, pois as imagens que, anfes, s& eram possiveis de ser vistas no cinema
passaram a estar presentes nos lares de cada cidaddo. Essa tecnologia alterou
completamente o mundo, muito mais do que as fecnologias que a precederam.

Marcondes Filho (1994] sinaliza que o surgimento da televisGo
representa uma mudanga de eras em que nos despedimos da era moderna
e iniciamos uma era técnica ou fecnolégica que altera totalmente os compo-
nentes conhecidos anteriormente. Segundo esse autor, a televisGo tornou-se um
componente fundamental das mudancas ocorridas no século XX. Atualmente, a
televisdo é o meio mais utilizado no mundo inteiro como fonte de informacdo
e entretenimento. Com menos de um século de criagdo, esse veiculo passou
e confinua passando por muitas transformacdes, principalmente no que tange
aos aspectos tecnoldgicos.

O fato da televisGo fer se tornado o meio de informacdo e entreteni-
mento mais utilizado no mundo ndo foi um mero acaso ou um determinismo
tecnolégico. Raymond Williams (1990), no seu livio Television technology and
cultural form, refere que as tecnologias ndo determinam o desenvolvimento
social, pois a relagdo € justamente oposta. Para esse autor, no caso do desen-
volvimento da felevisdo foram os progressos sociais do final do século XIX — a
acumulacdo de capifal e a transformacdo da producdo industrial — os fatores
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que conduziram direfamente ao surgimento das tecnologias subjacentes aos
meios de comunicacdo do século XX.

A popularizagdo da televisdo no mundo ocorreu apods a Grande
Guerra, em 1945, quando foi possivel o inicio da producdo em larga escala
dos aparelhos felevisivos nos paises industrializados. Em 1959, a rede ameri-
cana de radio e televisao National Broadcasting Company (NBC) comegou a
fransmitir seus primeiros programas com imagens em cores.

Marcondes Filho (1988) aponta que tanto o radio quanto a televisdo
frouxeram mudangas comportamentais significativas na relagdo dos sujeitos
com os outros meios de comunicagdo, a exemplo do jornal e do cinema. Ele
destaca trés aspectos relevantes na utilizagdo do rédio e da televisdo:

Primeiro, porque, além de distrair, sGo veiculos [...] que informam as
pessoas e funcionam como meio de atualizagdo; segundo porque
vo até a casa das pessoas, em vez de as pessoas irem até eles;
ferceiro, porque tornam-se 'da familia’, séo cofidianos e em recep-

¢do regular e continua. (MARCONDES FILHO, 1988, p. 20).

As mudancas ocorridas com a insercdo do rédio e da TV ndo foram
apenas de ordem comportamental, mas também penetrou nos aspectos politi-
cos, econdmicos e sociais. O anincio de produtos comerciais, bem como de
propagandas politicas encontrou nesses meios de comunicagdo uma forma
mais répida de transmitir suas ideologias. Cada programa apresentado trazia
implicitas as crencas, opinides e perspectivas do patrocinador, do produtor
e da emissora que o veiculava. Com o desenvolvimento da televisdo, novos
fempos e espacos se delinearam, afefando as distancias num processo que,
de acordo com Virilio (1993), sinalizava o que vinha ocorrendo desde a
Revolucao Industrial.

As mudancas iniciadas com a Revolug@o Industrial ndo apenas alte-
raram as formas de frabalho com o desenvolvimento de novas maquinas,
mas criaram fambém novas relacdes sociais, po|iﬂcos, econdmicas, formas
de comunicag@o e de cultura. A expans@o do sistema econdmico capifalista
aliada ao desenvolvimento tecnolégico industrial, que se iniciou na Inglaterra
no século XVIII, e se expandiu pelo mundo no século XIX, imprimiu nas socie-
dades um novo ritmo, mais acelerado, fazendo com que os deslocamentos
fossem mais répidos HronsporTes) e as comunicacdes fossem fransmitidas cada
fez mais a longa disténcia entre emissor e recepior (telégrafo e telefone). Essa

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 37, n. 23, p. 165-190, jan./abr. 2010



Artigo

revolugdo tecnolégica, aliada a uma economia de mercado, oportunizou o
desenvolvimento de uma sociedade de consumo e de uma cultura de massa
que se consolidou no século XX.

O surgimento de novos meios de comunicacdo (televisdo, telégrafo,
telefone, radio) imprimiu entdo uma nova dindmica nas relagdes sociais e de
frabalho; decorrente disto, uma nova indUstria despontou no cendrio mundial.
Essa nova industria, chamada pelos estudiosos da Escola de Frankfurt de inds-
tria cultural, se desenvolveu com o crescimento do uso meios de comunicacdo
de massa definidos por Belloni {1984) como a difusdo de mensagens produ-
zidas por um centro produtor e difundidas por veiculos de comunicagdo, cuja
principal caracteristica é o fafo de serem publicos. Nesse sentido, a televisdo,
o rédio, o jornal e as revistas sdo considerados veiculos de comunicagdo de
massa — fema bastante discutido pelos pesquisadores frankfurtianos.

Esses estudos tiveram inicio na década de 1920, quando alguns
filbsofos e cientistas sociais alemaes fundaram o Instituto de Pesquisa Social
afiliado & Universidade de Frankfurt. Esse Insfituto foi o primeiro cenfro de
pesquisa alema de orientagdo marxista e ficou conhecido, mundialmente,
como Escola de Frankfurt. Seus principais membros foram: Max Horkheimer
(1895-1973); Walter Benjamin (1892-1940); Herbert Marcuse (1898-1979)
Theodor Adorno (1903-1969): Friedrich Pollock (1894-1970); Erich Fromm
(1900-1980) e Jurgen Habermas (1929

Foram os estudiosos Adomo e Horkheimer que criaram a expressdo
"indUstria cultural”, ainda nos primérdios do século XX, para designar a produ-
¢@o de materiais em série e padronizados, com o objetivo de atingir o maior
nimero possivel de pessoas —a massa — um grupo de individuos que apenas
recebem, por meio de um veiculo de comunicag@o, as mensagens e os produ-
fos sem fer a possibilidode de modificd-las, produzidas e distribuf-las.

Assim sendo, a indUsfria cultural, enquanto negécio cujos fins sdo
comerciais, cria produtos para serem veiculados nos meios de comunicacdo
de massa, de tal modo que esses produtos sejam utilizados intensamente pela
populacdo, gerando, assim, uma cultura de massa. Nesse sentido, para que
possamos afirmar que héd uma cultura de massa, € imprescindivel a existéncia
dos meios de comunicag@o de massa; porém a simples presenca desses meios
ndo garante o desenvolvimento daquela cultura.
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Quando no século XV o alema@o Johannes Gutenberg (1390-1468]
criou a prensa tipogréfica, marcou a génese da comunicacdo de massa, uma
vez que, a partir desse momento, os fexfos passaram a ser impressos em maior
quantidade. No enfanto, o consumo dos livios e das informagdes ainda era
restrito a um pequeno nimero de pessoas da classe burguesa escolarizada.
Dessa forma, ndo se pode dizer que, nesse periodo, havia uma cultura de
massa, visto que esfa s6 serd consolidada séculos mais tarde com o desenvol-
vimento da elefrénica.

As grondes mudancas na televisGo comecaram a surgir com a incor-
poracdo do confrole remoto, decorridas de que esse fato modificou a forma
de se assistir a TV até entdo. A criagdo do controle remoto trouxe alteracdes na
relacéo do telespectador com o aparelho de televisGo. Hoje, quase todas as
pessoas manipulam a maioria dos seus aparelhos elefrénicos por meio desse
controle.

Marcondes Filho (1994) assinala que o uso do controle remoto, “de
cerfa forma”, propicia a inferatividade, devido ao fafo de oferecer ao feles-
pectador a possibilidade imediata de escolher seus programas de maneira
instant&nea, o que vem a modificar a forma classica de se assistir & televisdo.
Entrefanto, vale ressaltar que a interatividade ndo é, apenas, a escolha de pro-
gramas predefinidos, mas sim participar ao mesmo tempo, fendo, inclusive, a
possibilidade de alterar as regras e criar novas situagdes. No entanto isso ndo
era possivel com a felevisdo analégica até o final do século XX, quando hé um
maior desenvolvimento de tecnologias digitais e a criacdo da TV digital.

O que é TV digital

Nos ltimos tempos, muitas andlises, discussdes e debates €m sido
feitos sobre TV digital (TVD) em alguns paises onde esta midia comega a ser
implantada. Porém, apesar desses debates, a maioria da populacdo ainda
continua sem saber qual a diferenca entre essa TV e a felevis@o analégica.
Quase sempre a TVD é colocada apenas como uma felevisdo com melhor
qualidade de imagem e som. Isso é verdade, mas é também uma pequena
ponta do iceberg de fransformagdes que esta nova midia pode frazer para o
sociedade.
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Montez e Becker (2005, p. 39) consideram que a TVD fraz inimeras
vantagens que oscilam entre os aspectos técnicos e sociais. Uma das vanta-
gens técnicas mais perceptiveis € a qualidade do sinal, pois “[...] digitalmente,
a imagem é muito mais imune a interferéncias e ruidos, ficando livre dos ‘chu-
viscos' e ‘fantasmas’ 1&o comuns na TV analégica.” No sistema digital, ou hé
o recebimento de imagens de boa qualidade ou n&o hd nenhuma recepgao.

Mota (2005), por sua vez, realga que a TV digital ndo ¢, apenas, um
aperfeicoamento fecnolégico, mas uma nova midia, que combina e absorve
as tecnologias existentes e que poderd produzir outras tantas midias, a depen-
der das escolhas politicas. Para essa autora, quando se fala em TV digital, é
preciso considerar quatro pressupostos:

1 — A TV Digital permitird uma ofimizagdo do espectro eletro-
magnético i@ ocupado, com a possibilidade de trafego de
emissdes nos atuais canais reservados como banda de segu-
ranga enire os canais analdgicos. Isso significa, apenas em
VHF e UHF, pelo menos mais um canal liberado para cada
um dos canais concedidos:

2 — ATV Digital, por sua caracteristica convergente, com o desen-
volvimento tecnoldgico e universalizacdo do acesso as redes
de informagdo, tem condigdes de transformar cada receptor
de televisao num terminal de computador ligado & internet e
cada terminal de computador num receptor de televisdo. Isso
significa que a TV Digital potencializa e poderd produzir a
amplia¢do da inclusdo digital;

3 — ATV Digital fem como uma das suas principais caracteristicas
a interatividade, o que poderia promover uma transforma-
¢@o no cardter passivo do receptor/consumidor prefigurado
no modelo da TV analégica. A reversibilidade, possivel com
a implementacdo de canais de retorno, ensejaria a multipli-
cacdo e diversidade de produtores, de formatos, usos e de
produtos veiculados;

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 37, n. 23, p. 165-190, jan./abr. 2010

173



174

Artigo

4 — ATV Digital abre inimeras possibilidades de oferta de servigos
fanto privados como publicos pelo seu cardter convergente,
interativo e reversivel, e pela possibilidade de abertura de
espaco dedicado ao tréfego de dados. Assim, serd possivel
fazer convergir para o seu dmbito programas de teleducagdo,
de incluséo digital, de telemedicina, de e-governo, acesso @
banco de dados e bibliotecas digitais, entre outros. (MOTA,
2005, p. 201-202).

A implantacdo desses pressupostos poderd causar um grande impacto
na sociedade que sempre assistiv a uma TV aberfa centralizadora e manipulo-
dora de informagdes, na qual o telespectador/usudrio ndo tem a possibilidade
de atuag@o enquanto sujeito produtor de contetidos, pois ele é visto pelas emis-
soras apenas como mero consumidor dos seus produtos.

A digitalizagao da TV traz, de imediato, um impacto na ofimiza¢éo
do espectro elefromagnético, uma vez que onde antes era transmitido apenas
um canal poderdo ser adicionados outros canais. O que significa uma amplic-
¢Go consideravel no nimero de emissoras concessiondrias que poderdo ser
publicas, estatais ou comerciais.

Para a implantagdo de novos servicos na TV digital como, por exem-
plo, multiprogramagéo, inferatividade e mobilidade serd preciso mudar a
legislag@o de comunicagdo de alguns paises, inclusive do Brasil, cujo Codigo
Brasileiro de Telecomunicagdo é de 1962. A multiprogramagdo é um dos
principais aspecfos da TV digital, pois consiste na fransmissGo simulténea de
multiplas programagdes de televisdo através de um Gnico canal de frequéncias
da plataforma digital. Isso é possivel gragas & codificagdo e compressdo dos
sinais de video, dudio e dados que possibilitam a transmiss@o simulténea de
quatro a oito programagdes na faixa de espectro ocupada anteriormente ape-
nas por uma programagdo. Contudo, para que isso ocorra, serd necessdrio
definir a qualidade das imagens a serem transmitidas em cada programa.
Com a feleviso digital, é possivel ter diferentes padrées de imagens e som que
poderdo ser alfernados ou coexistirem, a depender do tipo de servico e/ou
modelo de negécio que se deseja oferecer nesse novo sistema. Esses padrées
de imagem diferem fundamentalmente quanto ao tipo de formato da tela e
resolug@o, ou seja, na quantidade de pontos luminosos (pixels) ou de linhas
que aparecem na tela da televisdo. As linhas de uma tela de TV podem ser de
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duas formas: progressiva [simbolizada pela letra p de progressive| e interca-
lada ou entrelagada (simbolizada pela lefra i de inferlaced). Na progressiva,
as linhas sGo mostradas uma apds a outra sem interrupcdo, & nas intercala-
das s@o mostradas primeiro as linhas impares e depois os pares, fechando o
quadro. Vale ressaltar que, embora haja uma discuss@o técnica sobre qual o
melhor formato dessas linhas, para a maioria dos felespectadores essa dife-
renca é imperceptivel.

A escolha de uma determinada resolucdo estd infimamente ligada ao
servico a ser prestado. Alguns servicos podem ter um custo significativamente
mais alfo e oferecerem ganhos que compensem fal investimento como, por
exemplo, a dlta definicdo das imagens. Outros servicos podem ser de facil
aplicagdo técnica, porém ndo oferecerem ganhos suficienfemente atrafivos
para as emissoras comerciais, a exemplo da multiprogramagéo e da infero-
fividade. Entrefanto, as dificuldades para a implantacdo de alguns servicos
ndo s@o apenas de ordem técnica, mas, sobretudo, de ordem econdmica e
]Uridico, pois, conforme mencionado anteriormente, o|guns Servigos precisam
ainda de regulamentacdo para ser disponibilizados.

O fato das transmissées serem realizadas de forma digital proporciona
inicialmente uma melhora na qualidode da recepcdo da imagem e do som. E
possivel ter uma imagem igual a de uma tela de cinema (widescreen) com alta
definic@o e um som envolvente (sussound). Contudo, a maior vantagem da TV
digital e a mais esperada por todos ¢ a interatividade que poderd permitir aos
sujeifos inferagirem com o contetdo n&o apenas para consumir produtos, mas
também para se colocarem enquanto cidaddos atuantes na sociedade.

Dessa forma, a TV digifal &, na verdade, uma convergéncia de midias

o computador e a felevisGo. Isso possibilita que novas aplicagdes, em que

os sujeitos sdo colocados como atores do processo sejam possiveis de ser

realizadas, o que antes eram impensavel na TV analégica. Sdo aplicagdes

como comércio eletrénico, ermails e jogos elefrénicos que utilizam atributos da
hipermidia e da interatividade comuns nos computadores.

Para ter acesso a fodos os servicos e programagdes da TV digital, é
necessaria a existéncia de um terminal de acesso para a televiso. Esse termi-
nal pode ser uma Unidade Recptora-Decodificadora (URD) também conhecida
pelo nome de settop-box. Trata-se de um equipamento capaz de abordar os
sinais capfados por uma anfena (VHF/UHF) e convertélos em sinal analogico
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passivel de tratfamento e reproducdo, por meio do aparelho convencional de
televisdo. Dentre as funcdes da UR, podemos destacar:

Captar e processar sinais provenientes das emissoras.

Decodificar as informacdes de dudio, video e dados, de modo a
recompor o programa selecionado pelo usudrio.

Suportar a execugdo de aplicagdes com interatividade.

Possibilitar o acesso a programas e informagdes disponibilizadas
& plataforma de TV digital.

Dessa forma, para ter acesso a TV digital, ndo é preciso trocar de
aparelho de felevisdo; basta adquirir uma URD que possui valor menor do
que um aparelho com o sistema digital & infegrado. Existem no mercado mun-
dial, diferentes tipos de URDs com funcionalidades diversificadas. Algumas
s@o bdsicas e apenas realizam a decodificacdo do sinal. Outras, porém, ofe-
recem servicos de interatividade e canal de retorno. Esse canal é uma via de
retorno do receptor para o emissor. Teoricamente, pode-se implementar o canal
de retorno dentro dos mesmos & MHz de cada canal de TV, porém, na pré-
fica, ndo ha essa implementacdo, devido aos problemas de interferéncia que
podem ocorrem com os sinais. Assim, quando o canal de retorno ocorre via ar,
no caso da TV, usa-se outra frequéncia.

Os atributos da hipermidia e da interatividade requerem uma URD
capaz de suportar esses servicos. A hipermidia utiliza a mesma logica de lei-
fura ndo linear do hipertexto. Ambos os termos foram criados por Ted Nelson
na década de 1960. Contudo, enquanto o hipertexto utiliza a comunicagao
escrifa, a hipermidia faz uso de todas as formas de comunicagdo: texto, ima-
gem, som, videos, dudio e animagdes, de forma interativa. Num programa
com linguagem hipermidia para a TV digital & possivel, por exemplo, escolher
algum obijeto na tela e “clicar” nele para obter mais informacdo em fexto, dudio
ou video. A hipermidia, na TV digital, & baseada em uma interface (imagem)
composta de objetos “clicdveis”, ou seja, objetos que podem ser, de alguma
forma, selecionados e “clicados” para se obter mais informacdes. Essa é uma
das formas que a publicidade pretende investir para a venda de produtos na

TV digital.
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A interatividade € outro aspecto bastante esperado por todos na TV
digital; por isso é importante entender o seu significado. O termo inferatividade
é discutido por varios autores como Silva (1998, 2000), Machado (1997),
lemos (2002) Primo (2007) e Couchout {1997) com diferentes perspectivas.
Porém, todos eles concordam que interatividade é a atuacao direta do sujeito
na agdo e ndo uma simples escolha de alternativas predefinidas por outrem.
Dessa forma, podemos dizer que hd inferatividade tanto nas agdes ocorri-
das, presencialmente, como também nas acdes mediadas pelas tecnologias
digitais. A interatividade permite que o sujeito crie seu proprio percurso, seu
proprio caminho ou sua prépria programagdo. Ela pode ser um roteiro aberto
a modificagdes, mas nunca uma rofa linear a ser seguida.

Programas feitos na linguagem hipermidia podem ser inferafivos;
porém, para que essa inferatividade possa ser amplomente oferecida, é neces-
saria a existéncia de um canal de interatividade constituido por duas partes: um
canal de envio das informagdes por onde sdo transmitidos os programas para
os sujeitos e um canal de reforno por onde deverdo ser enviadas as informa-
¢des no sentido ascendente — do sujeito para a emissora ou para um provedor.

Estudos apresentados pela Fundagéo Centro de Pesquisa e
Desenvolvimento em Telecomunicagdes (CPgD), no Relatério Integrador dos
Aspectos Técnicos e Mercadolégicos da Televisao Digital (2001) apontam
diferentes formas de implementagcdo da interatividade na TV digital. Uma des-
sas formas seria com retomno por meio de um canal de retorno ndo dedicado e
a oufra forma seria com reforno utilizando um canal dedicado.

Na inferatividade com canal de reforno ndo dedicado, pode-se fer
aplicagdes transacionais — aplicagcdes em que hd uma troca de mensagens
entre o receptor (settop-box ou URD) do sujeito e alguma méquina servidora
localizada remotamente. Entre essas aplicagdes, destacam-se o comércio ele-
frdnico, o acesso & infernet e a troca de mensagens ([e-mail). As mensagens
originadas pelo receptor do sujeito sdo transmitidas para o servidor por meio
de uma rede ndo especifica como, por exemplo, a rede telefénica fixa. Nesse
caso, o receptor contém a funcionalidade de modem felefénico, que efetua os
procedimentos necessarios. No caso de terminais portdteis e moveis, o retorno
poderd ser efetuado com uso do servico moével celular.

A inferatividade com canal de retorno dedicado exige que o sistema
de televisdo tenha um meio especifico para a funcdo de canal de reforno. Esse
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meio poderia ser, por exemplo, um canal de televisdo ([de & MHz) alocado
para essa finalidade, e compartilhado entre as diversas emissoras. Para fanto,
é necessdrio que o sujeito fenha em sua residéncia, além da antena receptora,
uma antena fransmissora que emitiria sinais na referida frequéncia e que seria
captada ou na esfagdo principal da emissora ou mais provavelmente por meio
de uma rede de antenas distribuida pela cidade. O canal de reforno dedicado
ndo amplia significativamente o leque de aplicacdes que o canal de reforno
ndo dedicado possibilita, mas melhora o seu desempenho, particularmente
em aplicagdes como jogos com participag@o simulténea de vérias pessoas ou
videoconferéncias associadas & discussdo de algum fema que esfeja sendo
simultaneamente felevisionado.

A Figura 1 a seguir apresenta algumas possibilidades de aplicagdes
interativas j& utilizadas na interet e possiveis de ser implementadas na TV

digital.

Figura 1 — Mapeamento de aplicagdes interativas em fungdo da
existéncia de canal de retorno e do relacionamento com o programa

Aplicagdes relacionadas ao programa

Placar de jogos . n .
e Correio eletronico

Sinopse de novelas » .
e Educagdo a distancia

InformacgGes sobre

jogadores/ atores ® Perguntas e respostas

Com canal de
interatividade

Sem canal de

interatividade
Guia eletronico de

Noticias e boletins

Jogos

Previsdo do tempo

Transito

Aplicages nao-relacionadas ao programa

Fonte: Panorama mundial de modelos de exploragdo implantagdo (CPgD, 2005)
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As aplicacdes sugeridas na Figura 1 poderdo ser desenvolvidas em
linguagem hipermidia, com ou sem canal de interatividade. Para o sujeito aces-
sar um programa em hipermidia na TV digital, ele poderd utilizar até mesmo
um aparelho de TV analégico, desde que esse aparelho esteja ligado a uma
URD que ofereca os recursos necessdrios para acessar 0s Novos programas.
Os novos programas com recursos em hipermidia sGo conhecidos pelo nome
de datacasting — transmissdo de fluxos de dados que s@o armazenados e
processados na URD. Essa fransmiss@o é realizada de maneira ciclica, conhe-
cida como “carrossel de dados”. A técnica do carrossel possibilita que as
informagdes sejam atualizadas e carregadas toda vez que o sujeito ligar sua
televisGo e acessar essas informagdes que serdo carregadas rapidamente na
memoria da URD. Vale ressaltar que informagdes relacionadas a boletins de
meteorologio, frénsito, cotacdes financeiras efc., poderéo ser confinuamente
atualizadas fazendo com que o sujeito receba os dados mais recentes a cada
NOVO ACesso.

Todas essas fransformacdes aqui apresentadas poderdo ser aplicadas
a qualquer um dos modelos j& existentes de TV digital: o europeu, o ame-
ricano, o japonés e o brasileiro que é baseado principalmente no modelo
japonés. Confudo, a maior parte destas aplicagdes ainda ndo foi implantada,
seja por causa dos aspectos juridicos — falta regulamentagdo especifica para
alguns servicos — ou por causa dos interesses politicos e econémicos para que
alguns servigos sejam oferecidos.

ATV digital no Brasil

No Brasil, ha mais de dez anos, a TVD ¢ estudada por pesquisado-
res brasileiros. Em 1991, o Ministério das Comunicacdes (MiniCom) criou
a Comiss@o Assessora de Televisao (COMTV) que mais tarde iniciou, junta-
mente com a Associacdo Brasileira de Emissoras de Radio e TV (ABERT) e a
Sociedade de Engenharia de Televisao e Telecomunicagdes (SET), os primeiros
estudos sobre televisdo digital com o objefivo de preparar os radiodifusores

para a migracdo para o sistema digital. (BOLANO; BRITTOS, 2007).

No inicio do governo de Luiz Indcio Lula da Silva em 2003, a énfase
do discurso sobre a TV digital era o desenvolvimento de um Sistema Brasileiro
de Televisao Digital (SBTVD) que pudesse atender as necessidades brasileiras.
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Assim sendo, foi instituido o SBTVD por meio do Decrefo! presidencial n°
4.901, de 26 de novembro de 2003. Esse decrefo tinha como um dos princi-
pais objetivos:

| — promover a incluséo social, o diversidade cultural do Pais e

a lingua pdtria por meio do acesso & tecnologia digital, visando
& democratizagdo da informacédo;

Il — propiciar a criacdo de rede universal de educacdo a
disténcia.
(DECRETO N° 4.901, DE 26 DE NOVEMBRO DE 2003, s.p.,

grifo nosso.

Para alcangar os obijetivos do SBTVD, foi criada uma estfrutura organi-
zacional composta por um Comité de Desenvolvimento, vinculado & Presidéncia
da Republica, um Comité Consultivo e, também, por um Grupo Gestor. Todo o
frabalho foi acompanhado pela Financiadora de Estudos e Projetos? (FINEP) e
pelo CPgD, de acordo com a seguinte estrutura:

Figura 2 — Organograma do SBTVD

Sistema Brasileiro de Televisao Digital

Presidéncia

Comité de Comité Consultivo
Desenvolvimento

| Grupo Gestor |

| mnee | | cpaDp |

| Recursos financeiros ? FUNTTEL |

Fonte: Ferreira (2008
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Observarse que, para o desenvolvimento do SBTVD, foi formada uma
verdadeira rede de produgdo cientifica, composta por profissionais de diver-
sas dreas e instituicdes de pesquisa do pais, com o objetivo de produzir uma
solugdo tecnolégica que atendesse as necessidades da sociedade brasileira,
Essa rede foi formada pelos consércios criados por universidades e centros
de pesquisa brasileiros que acataram a chamada-piblica MC/MCT/FINEP/
FUNTTEL — O1,/2004, apresentando propostas de projetos nas éreas e femas
definidos como prioritérios para o desenvolvimento do Sistema Brasileiro de
Televis@o Digital. Nessa rede de pesquisa, cabia ao CPgD realizar acompa-
nhamento técnico, elaborar pareceres e integrar os projetos das /9 instituicoes
de pesquisas e dos 22 consorcios envolvidos na criagdo do SBTVD. Foram
gastos cerca de R$ 50 milhdes no desenvolvimento de diversas pesquisas que,
ao final de apenas oito meses de intenso frabalho, pdde desenvolver tecnolo-
gias importantes para a criagéo do Sistema Brasileiro.

Enfretanto em 2005, com a crise politica no Governo lula causada
pelas dentncias de fraudes e corrupgdes, ocorreu uma reforma ministerial que
entregou ao partido PMDB o Ministério das Comunicagdes, passando a ser

dirigido pelo ministro Hélio Costa® “[...] um politico fortfemente vinculado aos
inferesses dos radiodifusores.” (BOLANO; BRITTOS, 2007, p. 167).
Ao assumir o cargo em 11 de julho de 2005, o Ministro das

Comunicagdes Heélio Costa posicionou-se contra o desenvolvimento de um
sistema brasileiro de TV digital e retomando as discussées de 1998 sobre a
escolha de um dos padrées & existentes [ATSC, DVB e ISDB), posicionou-se
noforiamente em defesa dos interesses dos empresarios da comunicagdo. Além
disso, o Ministro encerrou o debate com os pesquisadores e com a sociedade
civil, ignorando as recomendagdes apresentadas pelo CPgD no relatério infe-
grador e passou a manter um forte didlogo apenas com os empresdrios das
emissoras de TV.

A despeito de todo o trabalho dos pesquisadores brasileiros e toda
a verba piblica investida no desenvolvimento do SBTVD, o governo brasileiro
decidiu por atender as solicitagdes das emissoras de TV e adotar o modelo

japonés de TV digital, por meio do Decreto 5.820, de 29 de junho de 2006

que insfituiu:
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| — SBTVD-T - Sistema Brasileiro de Televisdo Digital Terrestre — o
conjunto de padrdes tecnolégicos a serem adotados para frans-
missdo e recepgdo de sinais digitais terresires de radiodifusdo de
sons e imagens.

Il = ISDB-T — Integrated Services Digital Broadcasting Terrestrial —
servico de radiodifusdo digital terrestre, infegrado por padrées
tecnolégicos infernacionais  definidos na  Unido  Infernacional
de Telecomunicacdes — UIT. (DECRETO N.° 5.820, DE 29 DE
JUNHO DE 2006, s.p.).

E importante ressaltar que o governo brasileiro, ao oficializar sua
opgdo pelo padrdo japonés, em detrimento do desenvolvimento de um sistema
nacional e inovador, desperdicou a oportunidade de tornar o pais um produtor
de tecnologia avancada e ndo apenas um utilizador de recursos tecnolégicos
produzidos externamente e que nem sempre atendem s necessidades brasilei-
ras, além de inviabilizar o processo de democratizar a comunicagdo.

A justificativa para a escolha do ISDB dada pelo Ministério das
Comunicagdes foi a capacidade que esse sistema tem em relacdo & infera-
fividade e recepgdo dos sinais de TV em felefones celulares e em veiculos
em movimento, sem custo para o consumidor. Contudo, ndo hd estudos que
indiquem a superioridade técnica do padrdo japonés de modulagdo sobre os
demais. Os festes aplicados pela ABERT/SET (1999-2000) demonstraram,
inclusive, que o ISDB deixaria 8% dos telespectadores sem sinal na cidade de
S&o Paulo.

A implantacéo da TV digital, no Brasil, foi inicioda na cidade de Sao
Paulo, no dia 2 de dezembro de 2007, obedecendo ao Plano Bésico de
Distribuicao de Canais de Televisao Digital = PBTVD criado pelo Ministério das
Comunicagdes por meio da Porfaria® n® 652, de 10 de outubro de 2006 que
estabelece os critérios, procedimentos e prazos para a consignacdo dos novos
canais. O cronograma de fransicdo do sistema analégico para o digital prevé
o desligamento do sisfema analégico para 2016.

De acordo com o Decreto n° 5.820/006, a UniGo Federal podera
dispor de quatro canais de & MHz a serem utilizados como:

| — Canal do Poder Executivo: para transmisséo de atos, trabalhos,
projefos, sessdes e eventos do Poder Executivo;
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Il = Canal de Educagdo: para transmissdo destinada ao desen-
volvimento e aprimoramento, entre outros, do ensino a distancia
de alunos e capacitagdo de professores;

ll = Canal de Cultura: para transmissdo destinada a produgdes
culturais e programas regionais; e

IV — Canal de Cidadania: para transmisséo de programagdes
das comunidades locais, bem como para divulgagdo de atos, tra-
balhos, projefos, sessdes e eventos dos poderes piblicos federal,

estadual e municipal. (DECRETO N° 5.820, DE 29 DE JUNHO DE
2006, s.p. ).

Esperase que esses canais possam, realmente, ser implantados com
contetdos e produgdes diferentes dos programas das emissoras comerciais
que tém dado preferéncia co desenvolvimento apenas de programas em alta
definicdo e sem interatividade.

A educagdio na TV digital

Para nés, educadores, é de grande importancia pensarmos sobre um
canal de educag@o na TV digital que seja plural e que possa disponibilizar as
diversas educagdes existentes no Brasil. Um canal que potencialize a criagdo
de redes de colaboragdo na escola, onde alunos e professores possam ser
sujeifos autores e coautores de produgdes coletivas, abertas e contextualizadas
pela diferenca nas suas singularidades. Nessas redes, os centros, os nds sdo
instéveis, méveis e se deslocam de acordo com as necessidades de problemao-
tizagGo dos sujeitos. Ndo hd hierarquias nessa rede, ndo hé um saber mais
importante que outro, pois todos possuem os valores, senfidos e significados
que um cada |he proporcionard em determinado momento e que poderd ser
diferente no instante seguinte.

Nesse sentido, o canal de educagdo poderd néo fer uma progra-
magdo predeferminada e verticalizada, mas seu funcionamento pode ser
semelhante ao que acontece hoje com as redes ponto-a-ponto (peertopeer em
inglés, P2P). Em informdtica, uma rede P2P & uma rede distribuida, ndo hierdr-
quica e descentralizada em que cada computador ou terminal pode exercer
simultaneamente a funcdo de cliente e servidor. O primeiro uso da expressdo
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Peerto-Peer surgiu em 1984, quando a empresa IBM desenvolveu o projefo
Advanced Peerto-Peer Networking Architecture (APPN).

Na maioria das redes P2P ndo ha gerenciamento central; por esse
motivo, a informagdo pode trafegar por todos os nés da rede, desde a sua
origem até o destino, sendo ignorada por todos os nés, exceto o destinatério.
Nesse caso, cada né, cada computador atua apenas como intermedidrio ou
simplesmente como repetidor da informagdo até que essa alcance seu destino
final. Para compreendermos melhor como funciona uma rede ponfo-a-ponto,
Silveira traz o seguinte exemplo:

Uma boa imagem para entender a rede P2P ¢ a dos atletas cor-
rendo que passam o bast@o para um outro depois de percorrer
cerfa disténcia. O sinal no mundo P2P é como o bastdo do aflefa,
que iré sallando de aparelho em aparelho até encontrar seu des-

fino. (SILVEIRA, 2008, p. 41).

Enfretanto ciente estamos de que nem toda rede P2P é aberfa e des-
centralizada. Algumas sd@o hibridas, visto que utilizam determinados elementos
centralizadores na execucdo de tarefas. As redes P2P ganharam popularidade,
a partir da utilizagdo de programas na internet para compartilhar arquivos de
muUsicas, videos e soffwares. Porém, esse tipo de rede pode também ser uti-
lizada em outros aparelhos que garantom a conectividade. Silveira (2008]
destaca que, atualmente, a rede P2P estd sendo festada para o uso em telefo-
nes celulares pela empresa sueca TerraNet (www.terranet.se). Com a utilizacao
da rede P2P para celular, todo aparelho, além de transmitir e receber cha-
madas, se tornaria fambém um retransmissor de sinal para outros aparelhos.
Uma das vantagens dessa fecnologia é que ndo seria mais necessaria a ufili-
zagdo das antenas das operadoras de telefonia, pois cada aparelho serviria
como uma estacdo refransmissora. Desse modo, poderdo ser realizadas liga-
¢des locais pelo celular, sem que haja cobranca pelo servigo. Mas, conforme
ressalta Silveira (2008, p. 41), “[...] o que impede isto de ocorrer sdo as
razdes ideoldgicas, culturais e econdémicas, ou melhor, de manutengdo dos
planos de negécios das empresas de telecom. Razdes técnicas ndo sdo mais
impedimentos.”

Nesse sentido, torna-se imporfante pensarmos como implantar uma
rede P2P voltada para o canal de educagdo da TV digital que possibilite o
toda instituicdo educacional produzir e compartilhar seus conteddos nessa
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rede. Tecnicamente, isso & possivel, uma vez que os aparelhos decodificadores
(settop-box), utilizados para a TV digital, podem ter diferentes configuragdes
quanto & possibilidade de realizar gravagdes no disco rigido e oferecer canal
de retorno para o envio de contetidos. No entanto, além das condigdes tec-
nologicas, € fundamental a compreens@o, por parte dos formuladores das
politicas publicas, de que a educagdo, enquanto um processo social, necessita
ser construida com base nos principios da colaboracdo e do compartilhamento
em que os diferentes possam interagir na construcdo dos saberes, socializando
produgdes.

A TV digital que inferessa para a educacdo é uma TV que possibilite
e potencialize a inferconexdo entre educacdes e culturas. Para a criagdo de
redes digifais interativa, alguns elementos deverdo ser referendados, a exemplo

de:

Interatividade. Para que possam ser construidas educagdes nas redes
digitais, a interatividade ¢ de grande importancia, pois, ao ufilizar a
comunicacdo inferativa e bidirecional, cada né da rede estard colo-
cando seus valores, saberes e cultura ao mesmo tempo que outros
conhecimentos, também disponibilizados na rede, poderdo ser
adquiridos. A inferatividade possibilita que as produgdes possam ser
construidas coletivamente permitindo que os interagentes sejam auto-
res e coautores de conteddos que serdo difundidos na rede para que
outros possam infervir e remixar novos confetdos.

Sujeitos interagentes. A liberdade para criar, produzir e disponibili-
zar contetdos ¢ igualmente fator expressivo para que as educagdes
possam ter ressonancias. Segundo Santaella (2007), para se construir
conhecimento, & necessario que os sujeitos possam obter a infor-
magdo, filtré-la, administréda e manipulé-la de maneira que possa
convertéla em algo que seja ajustado com o seu confexfo.

Uso de interfaces livres. O uso de software livre numa rede educacio-
nal é muito mais do que o uso de um mero aplicativo e, por isso, ao
utilizé-lo é preciso entender sobre a sua filosofia de compartilhamento
para que possamos formar cidaddos autores, produtores, capazes de
criar alternativas e solucdes para a sua realidade. Nesse sentido, [...]
forma-se profissionais com aptiddes e fambém se forma o seu cardter.”
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(MICHELAZZO, 2003, p. 265). Uma rede educacional necessita de
um software livre, pois ndo faz sentido & educagdo publica formar
consumidores de soffware proprietario que ndo possibilita a liberdade
de fazer adaptacdes para cada realidade, para cada comunidade.

Conhecer todo o processo de producdo. Criar e desenvolver contet-
dos audiovisuais, multimidias, requer nGo apenas o conhecimento do
uso das tecnologias, mas também de todo o processo de producdo,
desde a escolha do tema do contetido a ser desenvolvido até a sua
edi¢do final. Nesse caso, em cada escola serd importante que a pro-
dugdo seja descentralizada permitindo que todos os alunos vivenciem
as diferentes fases do processo de criacdo dando a eles a liberdade
de pensar em novos formatos e linguagens diferentes daqueles padro-
nizados pelas midias de massa.

Conectividade. Para que o canal de educacdo da TV digital seja
fambém um canal de inclusdo, conforme o indicado nos objefivos do
Decreto 4.901/03, seré importante que exista, além da conectivi-
dade entre os nds da rede, ou seja, entre as escolas, a conectividade
com a internet. Dessa forma, a TV digital poderd formar uma rede
educacional e promover a inclusdo digital.

Certamente essas caracteristicas contribuirdo para a construgéo de
redes digitais P2P voltadas & educacdo. Vale lembrar que serd de fundo-
mental importéncia que essas redes tfenham uma arquitetura distribuida, com
conexdes multidirecionais entre todos os nds, formando um ambiente de alta
interatividade e de mdltiplos interagentes interconectados. (SILVEIRA, 2008al.
Para a educagdo, é pouco relevante ter mais uma televisGo broadcasting, pois
isso seria subutilizar uma tecnologia digital com grandes potencialidades de
producdo. Nesse sentido, é importante uma TV digifal que possa contribuir, efe-
fivamente, para a formacdo de sujeitos atuantes, interagentes, a(utores que se
cologuem no mundo, na sua comunidade com valor, com expressividade, com
conhecimento e criatividade. A criagGo de uma rede desse modo estard poten-
cializando a inteligéncia colefiva (LEVY, 1998), reconfiguravel e recombinante,
gerando novas possibilidades de comunicagdo e de produgdes culturais que se
direcionem para o compartilhamento de diferenfes educagdes.
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Isso nos faz lembrar o que dizia Benjamin (1982) nos seus escritos da
década de 1930. Naqguela época, ele sinalizava, com relacdo & fotografia,
que o surgimento de uma nova técnica traz também mudangas sociais, na
medida em que se modificam os modos de percepcdo, de pensar, de ver e
agir no mundo. Porém, o uso que cada sociedade faz dessa técnica depende
do seu amadurecimento e de sua capacidade de dirigia.

Conclusao

Percebemos que a TV digital n&o traz, apenas, melhorias técnicas
na transmissdo de imagens e sons, mas possibilita uma verdadeira democra-
tizag@o da comunicagdo que até o momento tem sido monopolizada pelos
grandes empresdrios defentores dos meios de comunicagdo.

Castells [1999) aponta que a tecnologia é a sociedade e esta ndo
pode ser enfendida sem os seus recursos fecnoldgicos. O referido autor chama
a atencdo para o fafo de que a sociedade pode também, por meio da infer-
vengdo estatal, impor um percurso para o desenvolvimento tecnolégico ou
simplesmente sufocdrlo.

Sem divida a habilidade ou inabilidade de as sociedades domi-
narem a tecnologia e, em especial, aquelas tecnologias que sdo
estrategicamente decisivas em cada periodo histérico, traca seu
destino a ponto de podermos dizer que, embora ndo determine @
evolucdo histérica e a fransformagdo social, a tecnologia (ou sua
falta) incorpora a capacidade de transformagdo das sociedades,
bem como os usos que as sociedades, sempre em um processo con-

flitvoso, decidem dar co seu potencial. (CASTELLS, 1999, p. 26).

Adotar ou ndo novos servicos para a TV digital é uma decisdo politica
que pode mudar a forma como a sociedade inferage com os meios de comuni-
cacdo, trazendo grandes fransformacdes sociais por meio da democratizagdo
da comunicacdo.

As populagdes de paises que possuem grande desenvolvimento nos
setores econdmico, educacional, cultural e social j@ t&m acesso as tecnolo-
gias da informacdo e da comunicacdo ufilizando-as, na maioria das vezes,
para produzir contetdos. Porém, essa situagdo ndo ocorre em paises, cidades
e regides com menor indice de desenvolvimento nos setores acima citados.
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Por essa razdo, percebese que “[...] as elites aprendem fazendo e com isso
modificam as aplicagdes da tecnologia, enquanto a maior parte das pessoas
aprende usando e, assim permanecem dentro dos limites do pacote tecnolé-

gico.” [CASTELLS, 1999, p. 55).

Nesse sentido, utilizar a nova midia TV digital com fodas as possibi-
lidades fecnolégicas que ela oferece, tais como a inclusdo e democratizagcdo
da comunicagdo, poderd ser um diferencial para os pafses menos desenvol-
vidos economicamente, a depender da politica piblica de comunicagdo que
precisa, necessariamente, esfar coadunada com a participagdo cidada, de
modo a facultar a chance de todos terem acesso & producdo de conteddos
voltados para a sua diversidade cultural.

Notas

] Disponivel em: <htip://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decrefo,/2003/D4901 .him>. Acesso
em: 28 jan. 2004,

2 Orgdo vinculado ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia e agente financeiro dos recursos do
FUNTTEL (Fundo de Desenvolvimento Tecnolégico das Telecomunicagaes).

3 Senador pelo PMDB-MG ¢ jornalista, e ficou conhecido por sua atuagdo como repérter da Rede

Clobo. Foi deputado federal em 1986 e depois em 1998.

4 Disponivel em: <hitp://www.mc.gov.br/sites/700/719/00000429 pdf>. Acesso em: 10
jan. 2008.
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O conceito de qualidade na educacao:
reflexdes a partir da publicacéo do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo

The quality concept in the education: reflections from publication of the Education Development Plan

Silvia Sztamfater

Fundacao Carlos Chagas
Resumo Abstract
O presente arfigo tem como obje- This article has as objective fo discuss the
fivo discutir a qualidode de ensino, quality of education, according to some
segundo alguns pressupostos de deter- assumptions of certain actions proposals
minadas agdes previstas no Plano de by Education Development Plan (PDE). In
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), addition, it presents a fext about how some 191
bem como algumas criticas e ressalvas researchers think on questions concerning fo
a ele. Além disso, apresenta uma leitura the subject.

de como alguns pesquisadores na drea
vém reflefindo sobre questdes relativas ao
fema.

Keywords: Quality in education. Educational
politics. Education development plan.
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Introducao

Desde longa data, a literatura registra questées polémicas relaciona-
das as condicdes da educagdo brasileira. Inicialmente, o tema qualidade do
ensino n&o era abordado com a mesma frequéncia que observamos hoje,
sendo as problemdticas relativas & dificuldade de acesso e permanéncia dos
alunos nas escolas exploradas mais infensivamente, pelo fato de o sistema de

ensino ser considerado seletfista. (FANCO:; ALVES; BONAMINO, 2007).

Atualmente, com a quase universalizagdo do acesso & educacdo for
mal no pafs, especialmente observével para os estudantes entre 7 e 14 anos,
as temdticas enfocadas no campo educacional foram ampliadas, havendo
especial interesse pela qualidade! do ensino, além da preocupagdo em forno
do problema da equidade.

Visto que a qualidade da educagdo pode ser entendida de diversas
maneiras, este artigo fem como objetivo discutir pontos convergentes e divergen-
fes a respeito do assunto, a partir da publicag@o do Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE). Baseando-se na andlise documental e no levantamento
bibliogréfico sobre a quesido, busca enfocar as formas de avaliagdo propostas
para a medicdo da qualidade de ensino na educagdo bdésica.

Pelo fato de o PDE haver norfeado as investigagdes propostas, este
fexto estd esfruturado da seguinte forma: breve confextualizacdo da educacdo
bésica brasileira, a qual serviu de referéncia para a elaboragdo do Plano; como
se consolida a avaliacdo da educacdo bdsica; o Indice de Desenvolvimento
da Educagdo Basica (IDEB) como indicador de qualidade; o que a literatura
tem a dizer.

Educacao basica brasileira: um retrato da atualidade

Em 2000, os dados publicados pelo Censo Demogréfico comprova-
vam as desigualdades entre as regides no que diz respeito ao analfabetismo:
o Sudeste tinha 8,1% de analfabetos? com 15 anos de idade e o Nordeste
26,2%. Nao obstante, também em 2000, os dados obtidos pelo INEP
referentes & taxa de atendimento escolar no ensino fundamental demonstro-
vam diferencas entre as regides: no Norte, era de 93,4% e no Nordeste,
de 95,2%, ambas abaixo da taxa média nacional registrada na época, que
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era de 96,4%. )& no Sul e Sudeste, as taxas encontradas foram de 97,4% e
@7,/ %, respectivamente.

Em 2003, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad)
desenvolvida pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) mostrou
que, com a quase universalizacdo da educagdo formal para educandos de 7
a 14 anos, houve um aumento na faxa de frequéncia observada: de 80,9%

em 1980, passou a 9/,2%.

Atualmente, conforme destacado no PDE, uma das preocupagdes é
combater as desigualdades, j& que ¢ evidente a variagdo do IDEB entre as
escolas e redes®. Fazendo uso das palavras do Plano “[...] foram encontrados,
nas redes, indices de 1 a 6,8. Nas escolas, a variagdo é ainda maior, de
0,7 a 8,5. Tornousse evidente, uma vez mais, a imperiosa necessidade de
promover o enlace entre educagdo, ordenagdo do territério e desenvolvimento

econdmico e social.” (MEC, 2007, p. 23).

A falta de equidade na educagdo brasileira também aparece nos
indicadores de fluxo escolar®. De acordo com a Tabela 1, podemos perceber
que as regides Norte e Nordeste apresentam os piores dados, ndo condizen-
tes com a média Brasil. Fazendo uso de outras palavras, observamos que as
taxas de aprovagdo dessas duas regides (73, 1% regido Norte e 7 1,4% regido
Nordeste] sdo as menores do pais, abaixo também da taxa nacional (79,5%) e
as taxas de reprovagdo sdo as maiores (15,8% regiGo Norte e 16,3% regido
Nordeste| da federacdo, estando acima da taxa Brasil (79,5%). No que diz
respeito s taxas de abandono, notamos a mesma tendéncia, caracterizada
pelas maiores taxas nas regides Norte (11,1%) e Nordeste (12,3%), taxas
essas acima da taxa do pais /,5%).

Outra informago interessante — que contrasta as desigualdades edu-
cacionais entre as regides do Brasil — pode ser vista a partir da distorcdo
idade-série, que apresenta a adequagdo enire a idade do aluno e a série
cursada.

A Tabela 2 revela que as maiores taxas de distorcgo idade-série
enconfram-se nas regides Norte (41,4%) e Nordeste (41,2%), estando signi-
ficativamente acima da taxa média no pafs. Vale a pena, ainda, observar a
diferenca marcante entre as taxas dessas regides, quando comparadas com as

verificadas nas regides Sudeste (17,8%) e Sul (18,3%).
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Tabela 1 - Taxas de rendimento do ensino fundamental por regido em 2005

Regidio Taxa de &))rovocao Taxa de reprovagdo (%) | Taxa de abandono (%)
Norte 73,1 15,8 11,1
Nordeste 71,4 16,3 12,3
Sudeste 87,2 9,2 3,6
Sul 83,4 13,9 2,7
Centro-Oeste 79,7 11,9 8,4
Brasil 79,5 13 7,5

Fonte | MEC/INEP

Tabela 2 — Distor¢do idade-série no ensino fundamental por regido em 2006

194 , . . :
Regidio Distorcdo idade-série (%)
Norte 41,4
Nordeste 41,2
Sudeste 17,8
Sul 18,3
Centro-Oeste 26,6
Brasil 28,6

Fonte | MEC/INEP
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Como se consolida a avaliacdo da educacao basica: a busca da
qualidade a partir do PDE

Um dos objetivos do PDE ¢ desenvolver a autonomia® do educando,
isto &, fazer com que esse individuo possa ter uma postura critica e criativa
frente ao mundo. Recorrendo, mais uma vez, aos

[...] ndo hd como construir uma sociedade livre, justa e solidéria
sem uma educagdo republicana, pautada pela construgdo da auto-
nomia, pela inclusdo e pelo respeito & diversidade. [...] Reduzir
desigualdades sociais e regionais se traduz na equalizacdo das
oportunidades de acesso & educagdo de qualidade. (MEC, 2007,
p. 6).

Percebemos, entdo, que a autonomia so é capaz de existir com a
igualdade de oportunidades a uma educagdo de qualidade, que tem como
objetivo "[...] garantir a fodos e a cada um o direito de aprender até onde o

permitam suas aptiddes e vontades.” (MEC, 2007, p. 6).

De acordo com o breve panorama educacional j& apresentado neste
arfigo, fica evidente que estamos longe de afingir os objefivos educacionais
propostos pela educag@o publica. Tal fato fica claro ao tomarmos, como refe-
réncia, as palavras de Reynaldo Fernandes, atual presidente do INEP:

[...] um sistema educacional que reprova sisfematicamente seus estu-
dantes, fazendo que grande parte deles abandone a escola antes
de completar a educacdo bésica, ndo é desejével, mesmo que
aqueles que concluam essa efapa afinjom elevadas pontuagdes
nos exames padronizados. Por seu lado, um sistema em que os alu-
nos concluem o ensino médio no perfodo correfo ndo é de inferesse
caso eles aprendam muito pouco. Em suma, um sistema ideal seria
aquele no qual todas as criangas e adolescentes fivessem acesso &
escola, ndo desperdicassem fempo com repeténcias, ndo abando-
nassem os estudos precocemente e, ao final de tudo, aprendessem.
No Brasil, a questdo de acesso estd praticamente resolvida. [...]
Nosso problema ainda reside nas altas taxas de repeféncia, na
elevada proporcdo de adolescentes que abandonam a escola sem
concluir a educagdo bdsica e na baixa proficiéncia obtida por nos-
sos estudantes em exames padronizados. (FERNANDES, 2007,
p./).
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Baseado nesfes pressupostos, foi criado o IDEB pelo MEC, a partir
de estudos elaborados pelo INEP. Fernandes (2007) afirma que
os indicadores de desempenho educacional até entdo utilizados
para moniforar o ensino brasileiro eram de dois tipos: indicadores
de fluxo (promogédo, evas@o e repeténcia) e pontuagdes em exa-
mes padronizados obtidas pelos alunos ao final de cada etapa de
ensino (4% e 8° séries do ensino fundamental e 3° série do ensino
médio). A novidade estd em combinar estes dois indicadores em
apenas um, jG que hd uma complementaridade evidente entre
ambos. A partir deste ponto de vista é que o IDEB foi concebido
como um indicador de qualidade que sintetiza, entdo, informacdes
de desempenho em exames padronizados com informagdes sobre
rendimento escolar (faxa média de aprovagdo dos estudantes na
etapa de ensino correspondente).

As mudangas n&o foram sé com relacdo & criagéo do IDEB para
medir a qualidade do ensino. Também houve alteragdes no sistema de avor-
liacGo da educacdo bésica. Estas alteracoes estdo ligadas & reformulagdo
do SAEB (Sistema de Avaliagao da Educag@o Basical, em 2005, que passou
a contar com dois processos: A Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica
(Aneb), que recebe o nome Saeb® em suas divulgagdes, e a Avaliagdo
Nacional do Rendimento Escolar [Anresc), que é chamada de Prova Brasil”
quando divulgada.

Nao obsfante, com esfas modificacdes, foi possivel a realizacdo, em
2005, da primeira avaliagdo universal da educagdo basica publica, avalio-
¢do esta que contou com mais de trés milhdes de alunos de 4° e 87 séries das
escolas publicas [estaduais e municipais) urbanas. Outrossim, tais modificagdes
fiveram como embasamento a dificuldade do desenvolvimento, por parte dos
municipios e estados, de um sistema préprio de avaliagdo, embora o ideal,
de acordo com o PDE, [...] seria que os sistemas estaduais e municipais de
educacdo vencessem as dificuldades e desenvolvessem sistemas proprios de
avaliagdo complementares ao sistema nacional.” (MEC, 2007, p. 42). Outra
justificativa para as alferacdes foi a

[...] necessidade de um sistema nacional de avaliagdo que acom-
panhasse as condigdes de ensino e aprendizagem dos conteddos
que asseguram formagdo bdasica comum, sobrefudo em lingua
porfuguesa e matemdtica. [...] A LDB® j& determinava aos entes
federados infegrar todos os estabelecimentos de ensino fundamen-
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tal do seu territério ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento
escolar. (MEC, 2007, p. 20).

Dessa forma, os dados do SAEB, que, antes, eram amosirais, passa-
ram a ser divulgados também por rede e por escola, aumentando de maneira
significativa a responsabilizag@o? da comunidade de pais, professores, diri-
gentes e politicos, com o aprendizado. “[...] A divulgacdo permite identificar
boas prdticas, que valem ser disseminadas, e insuficiéncias, o que torna possi-

vel enfrentéras de forma efetiva.” (MEC, 2007, p. 20).

Julgamos importante ressaltar que, com a nova sistemdtica de avalio-
¢do, foi necessdria a alteragd@o na forma de realizar o censo escolar que, em
vez de ser feito por escola, passou a ser por aluno. Essa mudanca permitiu
que os dados do fluxo fossem embasados em dados individualizados de cada
esfudante. Foi desenvolvido o programa Educacenso'®, que, juntamente com a
Prova Brasil, possibilitou a criagdo do IDEB. Portanto, se, antes os dados obti-
dos com o SAEB forneciam um diagnéstico representativo da educagdo bdsica
de cada Estado, com a Prova Brasil esse diagnéstico também passou a ser feito
por municipio e escola.

O IDEB como indicador de qualidade

Em 2005, o entdo Diretor de Avaliacdo da Educacdo Bésica do
INEP, Carlos Henrique Aratjo, e o Gestor de Politicas Publicas na Diretoria de
Avaliacdo da Educagdo Bésica do INEP, na época, Nildo Luzio, afirmavam
que:

[...] o principal desafio da educagdo brasileira, para as proximas
décadas, é o da qualidade. [...] E urgente e imprescindivel buscar
obsessivamente a qualidade na Educagdo, para superar o fracasso
evidenciado e experimentado por boa parte dos estudantes no sis-

tema educacional brasileiro.! [ARAUJO; LUZIO, 2005).

Nessa perspectiva, os mesmos autores, em diferente artigo, publicado
também em 2005, destacavam que, para reverter o quadro do baixo apren-
dizado no Brasil, era preciso associar qualidade e equidade, de forma que,
além de politicas universalistas, tornava-se imprescindivel alocar mais recursos

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 37, n. 23, p. 191-218, jan./abr. 2010

197



198

Artigo

para as regides com maior atraso e menores médias de desempenho. Nas
palavras de Aratjo e Luzio (2005):

[...] promover melhorias na educagdo, sem uma combinagdo de
politicas universalistas e focalizadas, ndo ird reduzir a desigual-
dade educacional e mesmo a desigualdade social. O pressuposto
é de que a educacdo cumpre papel importante no quadro mais
geral de um desenvolvimento susfentado e de longo prazo para o

oafs. [ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 67).

Se, em 2005, a polémica sobre a desigualdade & era abordada,
enfatizando a necessidade da priorizagcdo de agdes governamentais focalizo-
das, em 2007, com a criacdo do PDE e a adocdo do IDEB, como indicador
de qualidade, essa demanda pode ser debatida mais de frente, visto que
os dados disponibilizados pelo MEC/INEP abrangeram um periodo, desde
2005 até 2021, oportunizando uma projecdo futura da educacdo para cada
regido do pafs. De acordo com o PDE:

[...] o IDEB permite identificar as redes e escolas publicas mais fré-
geis a partir de critérios objetivos e obriga a Unido a dar respostas
imediatas para os casos mais dramdticos ao organizar o repasse
de transferéncias voluntarias com base em critérios substantivos, em
substituicdo ao repasse com base em critérios subjetivos. [...] Isso
exigird do Ministério da Educagdo uma mudanga de postura radi-
cal no atendimento aos entes federados. Em vez de aguardar as
respostas as suas resolucdes, selecionando os “melhores” projefos
apresentados, muitas vezes elaborados por consultorias contrata-
das, frata-se de ir ao encontro de quem mais precisa, construindo o
regime de colaboracdo na prética. (MEC, 2007, p. 23).

Ou seja, o governo criou condi¢des de decidir e agir pontualmente
em prol das escolas mais necessitadas, buscando garantir a existéncia da
equalizagdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade
do ensino no pas.

As tabelas a seguir mostram os IDEB’s dos alunos de 4° e 87 séries do
ensino fundamental e 37 série do ensino médio obtidos para os anos de 2005
e 2007, bem como os projefados até 2021,
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Regido | Rede ;%535 £|())|(5)|37 Projecdes IDEB
2007 | 2009 | 2011 | 2013 2015|2017 | 2019 | 2021
Total 38 | 42 [ 39| 42 | 46 | 49 | 52 | 55 | 57 | 60
Brasil Estadual | 3,6 | 40 | 36 | 40 | 44 | 47 | 50 | 52 | 55 | 58
Privada | 59 | 60 | 60 | 63 | 66 | 68 | 70 | 72 | 7,4 | 7,5
Total 30 | 34 | 31 | 34|38 /| 41 | 44| 47 | 50 | 53
Norte | Estadual | 3,2 | 3,6 | 3,3 | 3,6 | 41 | 43 | 46 | 49 | 52 | 55
Privada | 55 | 56 | 56 | 59 | 62 | 64 | 67 | 69 | 71 | 7.3
Total 29 | 35 | 30|33 |37 | 40| 43 | 46| 49 | 52
Nordeste | Estadual | 2,9 3,3 30 | 33 | 3,7 | 40 | 43 | 46 | 49 | 52
Privada | 5,4 | 55 | 54 | 57 | 61 | 63 | 65| 68 | 70 | 7,2
Total 46 | 48 | 46 | 50 | 54 | 56 | 59 | 61 | 6,4 | 66
Sudeste | Estadual | 4,5 4,7 4,6 | 49 | 53 56 | 58 6,1 6,3 6,6
Privada | 63 | 63 | 63 | 66| 69 | 71 |73 | 74| 76 | 7,8
Total 44 | 48 | 45 | 48 | 52 | 55| 58 | 60 | 63 | 65
Sul Estadual | 4,2 | 4,6 | 43 | 46 | 50 | 53 | 56 | 58 | 61 | 6,3
Privada | 62 | 63 | 62 | 65| 68 | 70 | 72 | 74 | 75 | 7,7
Total 40 | 44 | 41 | 44 | 48 | 51 | 54 | 56 | 59 | 62
(C)‘Z’;:f Estadual | 3,9 | 45 | 39 | 43 | 47 | 50 | 53 | 55 | 58 | 6,1
Privada | 59 | 59 | 59 | 62 | 65| 68 | 70| 72 | 73| 75

Fonte | MEC/INEP

De acordo com as tabela 3 e 4, percebemos que as regides Nordeste
e Norte tiveram os menores IDEB’s, abaixo do IDEB Brasil tanto em 2005,
como em 2007 . Analisando mais detalhadamente, observamos que, além da
disparidade no valor dos IDEB’s entre essas regides e as demais, nas préprias
regides ha uma significativa diferenca do indicador entre as escolas da rede

estadual e privada.
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Notamos, entrefanto, um fato interessante: de 2005 para 2007 houve
uma melhora expressiva no IDEB de ambas as regides acima destacadas, afin-
gindo valores iguais ou superiores aos que haviam sido projetados para 2009.
Embora tenha sido comprovado esse significativo aumento no IDEB tanto na 4°
como 8 séries do ensino fundamental, a qualidade da educag@o estd longe
de ser considerada favoravel, até porque continua havendo uma grande desi-
gualdade em relagcdo as demais regides do pafs e, também, entre as escolas
das diferentes redes em uma mesma regico.

Tabela 4 — IDEB’s obtidos pelos alunos de 8° série do ensino fundamental, em
2005 e 2007, por rede e regido do pais, bem como os projetados até 2021

. IDEB IDEB Proiegées IDEB
Regidio Rede 2005 | 2007
2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Total 3,5 3,8 35|37 |39 | 44| 47 | 50 | 52 | 55
Brasil Estadual 3,2 3,5 33 | 34 | 3,7 | 4, 45 | 47 | 50 | 52
Privada 5,8 5,8 58 | 60 | 62 | 65| 68 | 70 | 71|73
Total 3,2 3.4 32 |34 |32 |34 |38 | 42| 45 | 52

Norte Estadual | 3,1 3,3 3,1 133303236 ]| 40| 43 | 51
Privada 5,4 53 54 | 55|53 |56 |59]|62]| 64170
Total 2,9 3,1 29 [ 30 |33 |37 | 41 | 43 | 46 | 49
Nordeste |Estadual 2,6 2,8 27 128 31 |35]|38 | 41 | 44 | 4,6
Privada 5,3 54 54 | 55 57 | 6,1 64 | 6,6 | 68 | 7,0
Total 3,9 4,1 40 | 41 | 44 | 48 | 52 | 54 | 57 | 59
Sudeste | Estadual 3,6 3,8 3,7 | 3,8 | 4,1 4,5 | 49 | 5,1 54 | 5,6
Privada 6,1 6,1 6,1 6,2 6,5 6,8 70 | 7,2 74 | 75

Total 38 | 41 |39 |40 | 43 |47 |51 |53 |56]|58

Sul Estadual | 3,5 39 |35 |37 |40 | 44 | 48 | 50 | 53 | 55
Privada | 6,1 61 |61 |62 | 64|67 7072173 |75

Total 34 | 38 |35 3639|433 |47 |49 |52 |54

c(;g;: Estadual | 3,1 35 |32 |33 |36 |40 | 44| 46 | 49 |52

Privada 55 57 55 | 57 | 59 | 62 | 65 | 67 | 69 | 7,1

Fonte | MEC/INEP
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J& a Tabela 5 mostra os IDEB’s dos alunos da 3° série do ensino
médio. Assim como no caso dos educandos das outras séries avaliadas, os
alunos do ensino médio obtiveram o IDEB de 2007 igual ou superior aquele
que foi projetado para 2009, com excecdo dos alunos da regido Norte.

Mesmo que valores do IDEB em 2007, para a 37 série do ensino
médio, tenham sido maiores do que os projefados para o proprio ano, no
geral, o aumento do IDEB Brasil de 2005 para 2007, para a referida série,
foi 0 que feve o menor crescimento (3,4 para 3,5), quando confrastado com o
aumento do IDEB Brasil no mesmo periodo, para as demais séries avaliadas.
Destacamos, ainda, que, para a tltima série do ensino médio, os mais baixos
desempenhos foram regisirados também nas regides Norte e Nordeste, sendo
que na Norfe ndo houve nenhuma mudanga de valor do IDEB de 2005 para
2007. Da mesma forma que, para os alunos do ensino fundamental, & nitido
o contraste dos resultados dessas duas regides, para as demais do pais, bem
como entre as escolas dessas regides, mas de diferentes redes.

Os dados revelados pelas Tabelas 3, 4 e 5 vao ao encontro dos
pressupostos atuais defendidos pelo PDE e muito bem definidos por Haddad
em fala recente'?: [...] equalizar oportunidades educacionais ¢ papel da
Unigo"(HADDAD, 2008b), afirmativa que resume, de forma direta, as acdes
desenvolvidas pelo governo federal para melhorar a qualidade do ensino no
pafs. Indo mais além, na mesma noticia, complementa: [...] pela primeira vez,
todos os governadores e prefeitos brasileiros aderiram a um plano, com dire-
frizes e metas de qualidade a favor da educagéo” (HADDAD, 2008b), o que
significa que cada escola, rede e estado fem um patamar a ser alcancado,
pafamar esse que precisa atingir o valor seis no IDEB, o mesmo dos paises
desenvolvidos, até 2022 de acordo com as projegdes do govermno.

Ainda, segundo Haddad, a educagdo j@ demonstrou uma significativa
melhora, conforme revelou a Ultima medicdo do IDEB de 2007. Assim como
constatado nas tabelas 3, 4 e 5, fez a seguinte colocacdo: “[...] o pais afingiu
as metas para 2009" (HADDAD, 2008) '3, mas também alertou que, para

essa evolugdo se sustentar, é preciso investir na qualificagé@o dos professores.

Ha um aspecto inferessante a ser considerado, inclusive mencionado
pelo atual ministro: a sociedade precisa mudar de consciéncia em relacéo &
educagdo, incorporando-a como um valor, assim como o fez com a democra-
cia. Nas palavras do ministro: “[...] educacdo de qualidade, porém, sé se
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consolida com uma mudanga cultural. A qualidade da educacdo brasileira
sO serd alcangada quando ela se fornar um valor assumido pela sociedade.”

(HADDAD, 2008a)'“.

Tabela 5 — IDEB’s obtidos pelos alunos da 3° série do ensino médio, em 2005 e
2007, por rede e regidio do pais, bem como os projetados até 2021

IDEB IDEB Projec&es IDEB

Regido Rede
2005 | 2007 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Total 3.4 3,5 34 | 35 |39 | 44 | 47 | 50 | 52 | 52

Brasil Estadual 3,1 3,2 3,1 3,2 3,7 | 4,1 4,5 4,7 | 50 | 4,9

Privada 56 56 56 | 57 | 62 | 65 | 68 | 70 | 7,1 7,0

Total 2,9 2,9 29 | 30 | 32 | 34 | 38 | 42 | 45 | 47

Norte Estadual 2,7 2,7 27 | 28 | 30| 32 | 36 | 40 | 43 | 4,5

Privada 5,0 5,1 5,1 52 | 53 | 56 | 59 | 62 | 64 | 66

Total 3,0 3,1 3,0 | 3,1 33 | 36 | 39 | 44 | 46 | 49

202

Nordeste | Estadual 2,7 2,8 2,7 | 2,8 30 | 3,3 3,6 | 40 | 4,3 4,5

Privada 52 5,1 52 | 53 | 55 | 57 | 60 | 64 | 65 | 67

Total 3,6 3,7 3,6 | 3,7 | 39 | 4, 45 | 49 | 52 | 54

Sudeste | Estadual 3,2 3,4 3,3 3,3 3,5 3,8 4,1 4,6 | 4,8 5,1

Privada 57 57 57 | 58 | 60 | 62 | 64 | 68 | 69 | 7,1

Total 3,7 3,9 37 | 3,8 | 40 | 43 | 46 | 51 53 | 55

Sul Estadual | 3,4 3,6 34 | 35|37 | 40 | 43 | 48 | 50 | 52

Privada 579 5,8 59 | 60 | 6,1 63 | 6,6 | 69 | 7,1 7.2

Total 3,3 3.4 34 | 35|36 | 39 | 43 | 47 | 49 | 52

Centro-

o Estadual 2,9 3,0 2,9 3,0 3,2 3,4 3,8 4,2 4,4 4,7
este

Privada 57 55 58 | 58 | 60 | 62 | 65 | 68 | 7,0 | 7,1

Fonte | MEC/INEP
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A seguinte afirmacdo do PDE ilustra os principais pontos até aqui
levantados: “[...] educacdo sistémica. Ordenacdo territorial e desenvolvimento
s@o principios do PDE. O enlace entfre educacdo, territério e desenvolvimento
deve ser um de seus resultados. Qualidade, equidade e potencialidade sdo

seus propdsitos.” (MEC, 200/, p. 41).

Indo além dos pressupostos de uma educacéo de qualidade
segundo o PDE: o que a literatura tem a dizer'>

Muitas s@o as publicagdes que lidam com a problemética da qua-
lidade na educagdo. Todas elas debatem sobre aspectos relacionados &
sittacdo da educag@o no pals, apresentando reflexdes que tem, como base,
as politicas educacionais vigentes em determinado momento histérico.

Partindo dessa concepg@o, o objetivo da presente se¢do do artigo
é fazer um levantamento de algumas das polémicas encontradas na literatura
relacionadas ao atual Plano de Desenvolvimento da Educagdo, luz & proposta
de avaliacdo da educacdo basica, foco do artigo.

Consideramos pertinenfe caracterizar, inicialmente, o cendrio educa-
cional que referencia as publicacdes atuais sobre o tema em quest@o, de forma
que o leitor saiba sob qual ponto de vista, grande parte das producdes esta
sendo originada. O frecho, abaixo, fraduz de maneira sucinta esse olhar:

[...] existe um aparente consenso com relagdo ao fato de que a
educacdo brasileira é de md qualidade. Os mais variados indica-
dores, em diferentes processos de avaliagdo, em dmbitos regionais,
nacionais ou internacionais, parecem tornar fal fafo indiscutivel. Na
verdade, a situacdo & 1o critica que, mesmo sem os inUmeros ter-
mémetros disponiveis, salta aos olhos o fafo de que o paciente esté
febril. [...] N@o faltom plonos de agdes governamentais visando
ao enfrentamento dos problemas. J& fivemos o Plano Decenal de
Educagdo para Todos (1993-2003), agora femos o Programa de
Desenvolvimento da Educacdo, com agdes que se prolongam de
2007 até 2022. Os novos planos e programas sdo recebidos, em
geral, com euforia. Como fogos de artificio, no entanto, eles pro-
duzem efeitos visuais inferessantes — enchem as paginas dos jormnais
e revistos de manchetes esperancosas — mas seus efeitos t&m sido
muito modestos, e suas promessas costumam ser, paulatinamente,

esquecidas. (MACHADO, 2007, p. 278).
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Através dessa citagdo, Machado [2007) consegue descrever aquilo
que presenciamos como simples cidaddos e enquanto estudiosos da drea:
a qualidade da educagdo do pais é ruim. Fica claro, também, que sistemas
de avaliagdo ndo fallom para medir a qualidade da educacéo brasileira;
o problema estd em sair do campo da discuss@o dos resultados e ir para
a prétfica efetiva. Como destaca Saviani (2007), “[...] é preciso aproveitar
esse momento favoravel, em que a sensibilidade em forno da importancia e
prioridade da educac@o se espraia pela sociedade e parece exigir que se
ulirapasse o consenso das proclamagdes discursivas, e se traduza em agdes

efetivas.” [SAVIANI, 2007, p. 1251).

O PDE, assim como coloca Machado (2007), é um Plano que foi
bem recebido pela sociedade e, na sua concepgdo original, agrega todos os
programas em desenvolvimento pelo MEC, somando 30 agdes. Nessa mesma
perspectiva, Saviani (2007) afirma que o Plano contou com ampla divulgo-
¢@o pela imprensa, causando impacto positivo por se mostrar mobilizado com
a qualidade do ensino, focando, prioritariamente, as escolas de educagdo
bésica.

Entretanto, esse autor ressalta que, embora tenha sido bem aceito,
também foi criticado, pelo fato de ndo frazer garantias de que as medidas pro-
postas surtiriam o efeifo desejado quando colocadas em prdtica. Isso porque
ndo estava claro como seriam os mecanismos de controle que impediriam a
manipulagdo de dados por parte dos municipios em prol do recebimento de
verbas, afravés da apresentacdo de estatisticas ficticias.

Outro ponto que merece desfaque ¢ quanto ao fato inegavel da situa-
¢do do nosso ensino e das inimeras tenfativas & feitas de melhorar a qualidade
da educagdo. Como j& mencionado, a inovagdo do PDE consiste em utilizar o
IDEB enquanto indicador de qualidade, combinando o rendimento dos alunos
nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemdtica com os indicadores de
fluxo, bem como fornecer resultados por rede e escola, aumentando a respon-
sabilizagdo de todos os sefores com o aprendizado.

Com base nessas colocacdes, algumas observagdes presentes na lite-
ratura sGo imporfantes de ser feifas, uma vez que enriquecem a discussdo:
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Quanto aos docentes

Como revela o professor Vianna (2006), em critica ao Saeb, mas que
pode ser aplicada a qualquer sistema de avaliogdo, os resultados gerados
ndo sdo para as escolas, nGo chegam ao professor, sdo para as autoridades
que definem as politicas publicas. Nas palavras do aufor “[...] ndo faz sentido
que as escolas tenham conhecimento do desempenho dos alunos e os pro-
fessores ndo possam fomar medidas ou corretivos.” (VIANNA, 2006, p. 2).
Embora o PDE oportunize que cada escola e municipio consulte o seu IDEB'®,
é imporfante, também, que o professor saiba o seu significado, o que fazer
com o dado, como utilizélo em prol dos seus alunos. Portanto, assim como
destaca Vasconcellos (2003) e Vianna (2003), a desinformacdo por parte dos
professores quanto aos diferentes tipos e fungdes de avaliagdo, faz com que
esses profissionais acreditem que a avaliacdo externa substitua a sua avaliagdo
diagnostica, processual em sala de aula, ndo enfendendo o real motivo da sua
existéncia e como pode complementar o seu frabalho. De acordo com Vianna

(2003):

[...]a avaliagdo, enfim, deve ser um didlogo de fodo o sistema com
a sociedade e do qual o professor participa, mostrando os resulta-
dos do seu frabalho, inclusive reconhecendo possiveis erros, mas,
ao mesmo tempo, procurando apresentar novas ideias para que a
escola se revele uma instituicdo criafiva que consegue superar os
obstaculos da burocracia que muitas vezes a sufoca e envolve todo
o sistema. [VIANNA, 2003, p. 32).

A titulo de curiosidade, mesmo que essa citagé@o de Vianna seja ante-
rior ao PDE, vai ao encontro da concepg@o de educagdo contida no Plano e ¢
abordada no artigo, que é formar cidaddos criticos e criativos, o que a nosso
ver, s6 é possivel partindo-se de instituicdes criativas, capazes de superar a
burocracia.

Aluz de tais consfatages, podemos compreender o ponto de vista de
Machado (2007) e Saviani (2007), que defendem ndo ser possivel discutir a
qualidade do ensino, sem levar em confa a valorizacdo da fung@o docente.
Machado ofirma que “[...] o maior indicio de md qualidade da educagdo
brasileira enconfra-se nas precarissimas condicdes de trabalho dos professo-
res da Educagdo Basica.” [MACHADO, 2007, p. 287). Ambos os autores
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acrescentam que a desvalorizagdo néo ocorre s6 pelas condigdes de trabalho,
mas também pela quest@o salarial, que obriga o professor a trabalhar em mais
de uma escola, em dois ou mais sistemas de ensino.

Outro aspecto interessante abordado especificamente por Machado
é o fafo de o governo equivocarse em somente melhorar as condicdes de tra-
balho e o salario apds uma capacitacdo mais adequada dos professores, pois
se mantendo a situacdo igual e se investindo, apenas, na capacitacdo do pro-
fessor da rede piblica de educacdo bésica, mais ele se afastard e procurara
oufras ocupagdes como a docéncia na rede privada ou no ensino superior, em
busca de condicdes salariais mais condizentes com a sua realidade. O autor
sugere como uma possivel solugdo:

[...] a consideracdo da carreira docente de modo integrado, nos
diversos niveis de ensino da rede publica. A desejavel aproxima-
¢do entre a Universidade e a Educagdo Basica [...] poderia fer
um impulso bastante eficaz se fivesse uma &ncora, um padrdo de
referéncia nas questdes salariais. Se, por exemplo, um professor da
rede publica nos niveis iniciais do ensino concluisse um mestrado
em uma universidade poblica, deveria serlhe facultada, imedia-
famente, a permanéncia em sua sala de aula da escola basica,
fazendo jus & remuneracdo do professor universitario com o fitulo
de mestre; situacdo andloga deveria ocorrer com aquele que con-
quistasse um doutorado. Ainda que o nimero de ocorréncias de
fais docentes especialmente capacitados, pelo menos inicialmente,
ndo fosse grande, cada um desses docentes, enraizado em seu
local de trabalho, passaria a constituir uma referéncia, um pélo
iradiodor, um estimulo para a formagdo adicional dos demais. E o
custo adicional do poder piblico inicialmente muito pequeno, seria
administrével, pelo seu cardter progressivo. (MACHADO, 2007,
0. 288).

De acordo com Saviani, quando o PDE faz referéncia as condicaes
de trabalho, ndo confempla a carreira profissional do professor, que, para o
autor, deveria ser caracterizada por uma jornada integral em um Unico estabe-
lecimento de ensino, dividida em metade do tempo na sala de aula e a outra
metade para as demais atividades. Assim, os docentes teriam a oportunidade
de participar da gestao escolar, das reunides de colegiado, da elaboragao
do projeto politico-pedagdgico da escola, do atendimento as demandas da
comunidade e, principalmente, da avaliagdo continua dos seus alunos.
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Com relacé@o & caréncia de professores no ensino, Ruiz {2007)
da especial destaque & falta nas disciplinas de Ciéncias (Fisica, Quimica,
Matemdtica e Biologia) nos ensinos médio e nos Gltimos anos do fundamental.
Afirma o aufor: “[...] falar em melhoria da qualidode da educacdo e ndo apre-
sentar propostas emergenciais e esfruturais para essa grave situagdo da falta
de 250.000 professores, nas areas citadas, é fechar os olhos para os proble-

mas que existem hoje.” (RUIZ, 2007, p. 5).

Perante esse quadro que se apresenta, Saviani ressalta que o PDE
s6 poderd ser implementado quando um de seus pilares, o professor, for mais
bem valorizado, afravés da garantia de condigdes de trabalho, de saldrio e
formacdo.

Quanto as escolas

Conforme dito anteriormente, com a criacdo da Prova Brasil, os dados
do SAEB passaram a ser divulgados por rede e escola. Isso permitiu que fos-
sem identificadas instituicdes de ensino com IDEB’s satisfatérios, que, por sua
vez, poderiam servir de modelo para as demais. Nesse ponto, é vdlida uma

constatacdo de Machado (2007):

[...] é certo que o nimero de boas escolas & muito pequeno, em
relacdo ao tfamanho da rede de ensino — das cerca de cinco mil
escolas de Sao Paulo, poderiamos mencionar, [...] duzentas ou
frezentas que se destacam, ao longo dos cerca de seiscentos muni-
cipios do Estado. Viajando pelo Brasil, em todos os Estados, &
possivel identificar escolas que se destacam pelo seu desempenho.
[...] Ignorar a existéncia de fais escolas diferenciadas tratando a
fotalidade da rede como se fosse constfituida apenas por escolas
problemdticas € um incrivel erro de estratégia que se vai repetindo,
a cada novo programa de reforma social. (MACHADO, 2007, p.
279).

Com a mudanc¢a de governo, fodas as iniciativas partem do principio
de que é necessario recomegar do zero, ou seja, todos os professores precisam
ser capacitados, todas as escolas precisam reescrever o seu projefo insfitucio-
nal, etc. Quando nivelamos todas as escolas por baixo, garantimos que as
mais fracas sejam confempladas, entretanto, desestimulamos as mais fortes pois

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 37, n. 23, p. 191-218, jan./abr. 2010

207



208

Artigo

ndo damos oportunidade de mostrarem o seu trabalho, além da possibilidade
de servirem de modelo para as mais defasadas.

Carolina Justo (2008), em reportagem sobre indicadores de quali-
dade na educagdo, faz referéncia & Rus Perez afirmando que o pesquisador
defende ser possivel, a partir dos indicadores, identificar problemas e experi-
éncias de éxito, fazer correlacdes e festar hipdteses, planejar, corrigir falhas e
mudar esfratégias para a melhoria da qualidade. Dessa forma, assim como
destacado por Machado, experiéncias bem sucedidas ndo podem ser ignora-
das, bem como ndo devem ser ignoradas informagdes técnicas envolvidas em
um projeto na fomada de decis@o pelo governante. Utilizando as palavras de
Perez, apud Justo, “[...] ndo tem sentido um govemno inferromper um programa,
sem o uso de um indicador, s6 porque era de outro governo, de outro partido.”

(PEREZ apud JUSTOS, 2008)."”

A tabela 6 destaca a diferenca de IDEB’s entre os ensinos estadual
e municipal em 2005 (3,9 e 3,4 respectivamente], além do confraste exis-
fente entre as dependéncias administrativas. Em 2007, percebemos que
houve uma melhora significativa do ensino municipal, cujo IDEB atingiu o valor
4,0 (aumento de 0,6), enquanto o IDEBR da rede estadual obteve o valor 4,3
(aumento de O,4). Julgamos importante destacar que ambos os ensinos munici-
pal e esfadual, em 2007, ultrapassaram o IDEB projetado para o mesmo ano,
conforme j& haviamos averiguado nas tabelas anteriores.

Nao obstante, destacamos que o PDE também aborda a questdo da
municipalizagdo de ensino. Fazendo uso dos fermos nele dispostos:

[...] na grande maioria dos casos, o IDEB da rede estadual em cada
municipio & superior ao IDEB da rede municipal. Isso sugere que o
desejavel processo de municipalizagdo ndo foi acompanhado dos
cuidados devidos. [...] E da andlise dos dados relativos &s trans-
feréncias voluntdrias da Unido, percebe-se que os municipios que
mais necessitam de apoio técnico e financeiro foram aqueles que,
até hoje, menos recursos receberam. (MEC, 2007, p. 23).

Nesse aspecto, relembremos sobre a problemdtica jé levantada rela-
fiva ao controle sobre o repasse de recursos aos municipios de forma que ndo
haja a manipulagdo de dados pelos mesmos.
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Tabela 6 — IDEB 2005, 2007 e Projegdes para o Brasil por Dependéncia
Administrativa nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental

Anos iniciais do Ensino Fundamental Anos finais do Ensino Fundamental

IDEB observado Metas Ideb observado Metas

2005 2007 2007 2021 2005 2007 2007 2021
Total 3,8 4,2 3,9 6 3,5 3,8 3,5 55

Dependéncia administrativa

Poblica 3,6 4,0 3,6 5,8 3,2 3,5 3,3 5,2
Federal 6,4 6,2 6,4 7,8 6,3 6,1 6,3 7,6
Estadual 3,9 4,3 4,0 6,1 3,3 3,6 3,3 5,3
Municipal 3,4 4,0 3,5 57 3,1 3,4 3,1 5,1
Privada 5,9 6,0 6,0 7,5 5,8 5,8 5,8 7,3

Fonte: SAEB e Censo Escolar

Finalmente, consideramos importante enfocar a temdtica autonomia
das escolas. Uma discuss@o em pauta na literatura é o fafo de a avaliagdo
externa restringir a autonomia pedagdgica das unidades escolares, delimi-
tando os contetidos a serem ensinados de acordo com o que serd cobrado nas
provas. Esses argumentos referenciam a reflexdo sobre “[...] o significado que
podem assumir os Pardmetros Curriculares Nacionais, no sentido de se cons-
fituirem nos padrées de desempenho esperados.” (SOUZA; OLVERA, 2003,
p. 882). Dito de outra forma e fazendo alusdo ao Sistema de Avaliaggo da
Educac@o Bésica em seu desenho atual, é necessario que os resultados das
avaliagdes ndo sejam utilizados para a competicao entre os esfados e, na pre-
sente conjuniura, entre as escolas. Ainda conforme Souza e Oliveira (2003),

[...] se com o SAEB o que se provoca é a competigdo entre uni-
dades federadas, no caso de sistemas criados pelas proprias
unidades federadas, com desenho censitdario, esta l6gica competi-
fiva é transferida para as escolas, acrescida do poder de conformar

os curriculos escolares. (SOUZA; OLVEIRA, 2003, p. 882, grifos

Nossos).
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Os grifos ressaltam uma preocupagdo j@ mencionada, mas em dife-
rente dimensGo: percebemos que a referéncia citada é datada de 2003, anfes
da criagdo do PDE e da proposta de avaliagdo nacional da educagdo bésica
que o acompanha. Se, naquela época, |@ havia criticas a sistemas de avo-
liagdo censitarios em nivel estadual, fraduzi-las para os dias de hoje significa
complexificar a questdo pelo fato de estarmos considerando o pais e ndo
mais os estados especificamente. Partindo do ponfo de vista desses autores,
entdo, corremos um sério risco de conformarmos o curriculo das escolas, em
vez de promovermos a sua autonomia pedagdgica, indo mais uma vez, confra
o objetivo da educagdo piblica: promover a autonomia. Cabe ferminar com
a seguinte citagdo:

[...] nGo se prefende, com as consideracdes aqui esbogadas, des-
prezar o valor da avaliagdo externa, onde se situa a apreciagéo
do trabalho escolar pelas insténcias administrativas do sistema, a
qual, no enfanto, ndo deve se traduzir na aplicagéo de testes de
rendimento escolar. Potencializar a dimensdo educativa/formativa
da avaliog@o certamente supde a promogdo da autonomia peda-
gogica e diddtica da escola e ndo a sua conformagdo que se
realiza quando se delimita que conhecimento deverd ser legitimado
pela escola, cujo cumprimento é condicdo para sua premiag@o.

(SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 883).

Quanto aos indicadores

Uma discussdo bastante interessante, levantada por Ruiz (2007), é
quanto ao uso dos indicadores de qualidade. O autor reforca a importéncia
desses indicadores por permitirem um diagnéstico de como esté se desenvol-
vendo a educagdo. Entrefanto, chama a afencdo para o fato de, apenas,
serem avaliadas as dreas de portugués e matemdtica, sendo as demais deixa-
das de fora. Acrescenta que a caréncia por outros indicadores de qualidade
pode estar ligada & “[...] quase hegeménica visdo da existéncia de um modelo
de educagdo que prioriza resultados, sem muito questionar a forma de obten-
¢do dos mesmos, e nem a capacidade critica, reflexiva ou comportamental dos

nossos estudantes.” (RUIZ, 2007, p. 3).
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Néo obstante, questiona o porqué do néo desenvolvimento de indi-
cadores que mostrem o valor que a escola acrescenta ao aluno, desde o seu
ingresso até a sua saida, de forma que se conhega melhor o papel que ela
representa no aprendizado dos educandos. Para Ruiz:

[...] se este tipo de avaliagdo fosse apresentado, eliminaria muitas
das injusticas que se comefem confra os professores e as escolas
publicas, uma vez que aqueles e estas sGo capazes de suprirem,
parcialmente, as deficiéncias dos alunos provenientes de familias
que sofrem com a falta de condigdes econdmicas e sociais. (RUIZ,

2007, p. 3).

Finalmente, deixa claro que cré num modelo de ensino que néo
assume os indicadores como prioritdrios, apenas os considera como mais uma
indicacdo de como estd a educacdo. Defende uma outra forma de educacdo,
na qual o professor tem mais liberdade de ensinar o que acha ser adequado
ao aluno, em vez de sofrer press@o de se afer ao que caird em festes de
conhecimento.

Outro ponto de vista que consideramos perfinente é o levantado por
Freitas (2007), no qual observa que o IDEB é um indice “neutro” de medigdo
da qualidade de ensino, uma vez que considera somente o desempenho do
aluno sem levar em conta o nivel socioecondmico — variavel que tem impacto
direto na educagdo. Para o autor, & imprescindivel que, co se falar em quali-
dade do ensino, ndo haja uma restricdo somente a uma proficiéncia média,
quer seja da escola ou rede de ensino, pois isso ndo significa que houve
melhoria para todos, bem como se crie um indicador mais amplo e sensivel ¢s
desigualdades sociais.

Quanto a responsabilizagdo e mobilizagéo social

Dois principios sustentam o PDE: responsabilizagdo e mobilizagéo
social. De acordo com o Plano:

[...] se a educacdo é definida, constitucionalmente, como direito
de todos e dever do Estado e da familia, exigese considerar neces-
sariamente a responsabilizagdo, sobretudo da classe politica, e a
mobilizagdo da sociedade como dimensdes indispensdveis de um
plano de desenvolvimento da educagdo. Com efeifo, a sociedade
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somente se mobilizard em defesa da educagdo se a incorporar
como valor social, o que exige fransparéncia no fratamento das
questdes educacionais e no debate em torno das politicas de
desenvolvimento da educacdo. Desse modo, a sociedade poderd
acompanhar a sua execugdo, propor ajustes, e fiscalizar o cumpri-
mento dos deveres do Estado. (MEC, 2007, p. 11).

Afravés dessa colocacdo, o PDE afirma ser fundamental a participor
¢Go da sociedade para uma educacdo de qualidade. No entanto, autores
como Dourado (2007) e Ruiz (2007) destacam que, na elaboragdo do PDE
faltou a participagdo de instituicdes e profissionais que atuam na drea de edu-
cagdo com experiéncia na andlise, elaboracdo e implantacdo de politicas
publicas educacionais, o que demonstra uma posigéo contréria aquilo que esté
disposto no Plano.

Nessa mesma perspectiva, Dourado ainda ressalta que o PDE apre-
sentou uma série de agdes e programas desarticulados as politicas propostas,
o que enfafiza a ambiguidade a que fizemos mengdo, pois, de um lado, o
govermno propde programas que preconizam politicas de cardter inclusivo e
democrdtico, e do outro, enfoca uma concepgdo gerencial de viés fecnicista,
que V&, nos testes padronizados, a naturalizagdo do cendrio desigual em que
se desenvolve a educacdo brasileira. Exemplifica a falta de arficulagdo entre as
politicas, agdes e programas afravés do desacordo entre o Programa Nacional
de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, que objetiva a participagdo cole-
tiva, e o Plano de Desenvolvimento da Escola, que destaca a organizagdo
gerencial dos processos de gestdo e deixa para segundo plano a efetiva parti-
cipag@o da comunidade local e escolar nos destinos da escola.

No que diz respeito & concepgdo gerencial adotada pelo governo,
Freitas (2007) afirma que, nesse momento, houve um aprofundamento das
politicas liberais de “responsabilizagé@o” e de privatizagdo do publico, sendo
a Prova Brasil e o IDEB a ponta do iceberg dessa concepgdo. Usando as pala-
vras de Amaury Patrick Gremaud, ex-direfor de Avaliacdo da Educagao Bésica
do INEP, Freitas observa que [...] o objetivo é usar o sistema de avaliagdo
para prestar conta & sociedade, infroduzir a fransparéncia e comprometer as
pessoas de um modo geral em busca da melhoria da qualidade do ensino.”
(FREITAS, 2007, p. 967). Seguindo esse mesmo panorama, Aradjo (2007)
afirma que um dos fios condutores do PDE é “[...] impor uma regulacéo do sis-
tema educacional, essencialmente baseada em instrumentos de avaliacdo de
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larga escala, [...] representando uma linha de continuidade com a politica edu-
cacional hegeménica no nosso pals nas Gltimas décadas.” (ARAUJO, 2007,
p. 1). Acrescenta que as avaliagdes padronizadas promoveram a criagdo de
quase-mercados no setor educacional, ou seja, a combinacéo da regulogdo
do estado com a infroducdo da légica de mercado no dominio piblico, logica
esta embasada na melhoria do rendimento dos alunos afravés da concorréncia
entre as escolas pela divulgacdo de resultados comparéveis. Dessa forma, o
IDEB “[...] € mais um instrumento regulatério do que um definidor de critérios
para uma melhor aplicagdo dos recursos da Unido visando alterar indicadores
educacionais.” (ARAUJO, 2007, p. 4], o que gera a competicdo entre escolas
no mesmo municipio, enfre os municipios do mesmo estado e enfre os esto-
dos da Federagdo, conforme & constatado anteriormente. Além de motivar o
competicdo, o IDEB fraz consigo a ideia de que, ao responsabilizar a escola,
expondo & comunidade os seus resultados, iria haver uma melhora na quali-
dade do ensino. Nesse sentido, a estratégia liberal, como destaca Freitas, é a
responsabilizacdo somente da escola e a consequente ndoresponsabilizagdo
do governo e suas politicas. “Para a escola todo o rigor; para o Estado, a rela-

fivizacdo do que é possivel fazer.” (FREITAS, 2007, p. 978).

Freitas também acrescenta que essa logica liberal, presente desde a
época do governo de Fernando Henrique Cardoso e aprofundada no atual
govemno, reduz a qualidade da educacdo & igualdade de acesso e ndo &
igualdade de resultados. Diz o autor que universalizagdo da educagéo e
garantia da equidade ndo significam melhoria do ensino.

Por fim, achamos vdlido destacar uma citagdo de Freitas (2007) que
redireciona o uso da avaliagdo externa, e que pode ser adicionado a uma
constatacGo anteriormente feita por Souza e Oliveira, 2003:

[...] a avaliagdo em larga escala de redes de ensino precisa ser
articulada com a avaliacdo institucional e de sala de aula. [...]
A avaliagdo de sistema é um instrumento importante para moni-
toramento das politicas publicas e seus resultados devem ser
encaminhados, como subsidio, & escola para que, dentro de um
processo de avaliagdo institucional, ela possa usar estes dados,
validéos e encontrar formas de melhoria. A avaliagdo institucional
faré a mediagdo e dard, entdo, subsidios para a avaliagdo de sala
de aula, conduzida pelo professor. (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p.
Q7/9).
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Finalizando

O objetivo do artigo foi fornecer uma leitura do atual Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, com base no ponto de vista de seus criadores,
bem como na éfica de profissionais direfamente ligados & drea, mas ndo vin-
culados ao governo.

Percebemos com as ideias expostas, que hd uma convergéncia de
ambos os lados na necessidade de priorizarse uma educagdo de qualidade,
identificando os pontos mais criticos a serem trabalhados para a sua melhoria.
Enfretanto, h& divergéncias no que diz respeito & maneira de abordar esses
aspectos, principalmente em relogdo ao uso da avaliagdo como forma de
implementacéo das politicas publicas, bem como & utilizagdo de politicas de
equidade que ocultam a desigualdade social.

Fica nitido que ha uma forte critica & continvidade da adogdo de polf-
ficas publicas na educagdo de concepedo liberal, crifica esfa fundamentada
no uso da avaliagdo externa como instrumento de pressdo (responsabilizagéo)
e ndo de diagndstico para o monitoramento de tendéncias na educagdo do
pas.

Notas

] De acordo com o Plano de Desenvolvimento da Educag@o (PDE), qualidade dever ser enfendida
"[...] como enriquecimento do processo educacional, participacdo dos sujeitos e valorizagdo
das diferencas, de modo que as oportunidades educacionais se consfituam em formas reais de
reconhecimento e desenvolvimento das potencialidades, conhecimentos e competéncios.” [MEC,

2007, p. 41).

2 Estamos considerando como analfabetos pessoas que sdo incapazes de ler e escrever enuncia-
dos simples.

3 lIremos explorar a questdo da variagé@o do IDEB entre as regides do Brasil e entre as redes pos-

feriormente nesfe artigo. Cabe desfacar que por rede compreendemos o ensino piblico (federal,
estadual e municipal) e privado.

Entendemos fluxo escolar como a andlise do comportamento da progressdo dos alunos.

5  Para o PDE, a compreensdo do conceito de autonomia “[...] exige a percepgdo da natureza
dialética da relagdo entre socializagdo e individuagdo” (MEC, 2007, p. 41}, dialética esta que
permite o aparecimento de uma subjetividade critica perante a realidade na qual o individuo estd
inserido. Esta critica s6 é possivel através do desenvolvimento de competéncias para se apropriar
de contetdos e se posicionar frenfe a eles. Ainda conforme o PDE, [...] o juizo critico se desen-
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volve mais pela forma como se ensina do que pelo conteddo do que se ensina.” (MEC, 2007,

p. 41).

O Saeb ¢ uma avaliagdo amostral para diagnostico desenvolvida pelo INEP/MEC, em larga
escala, aplicada de dois em dois anos, a alunos de 4° e 8° séries do ensino fundamental e
estudantes do 3° ano do ensino médio das redes piblica e privada e das zonas urbana e rural,
que obijefiva avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir
de testes padronizados e questiondrios socioecondmicos. Nos festes, os estudantes respondem
a questdes [itens) de Lingua Portuguesa (foco em leitura) e Matemdtica (foco na resolugéo de
problemas). No quesfiondrio socioeconémico, os alunos fornecem dados sobre fatores de con-
fexto que podem estar associados ao desempenho. Ainda, professores e diretores das escolas
avaliadas respondem a questiondrios que possibilitam conhecer a formagéo profissional, praficas
pedagdgicas, nivel socioecondmico e cultural, estilos de lideranca e formas de gestdo. A primeira
aplicagdo ocorreu em 1990 e a lima em 2007 (informagdes obtidas no portal do INEP — www.
inep.gov.br).

A Prova Brasil € uma avaliagdo para diagnéstico desenvolvida pelo INEP/MEC, em larga escala,
aplicada de dois em dois anos, a alunos de 4° e 8° séries do ensino fundamental da rede publica
urbana, que fem como objetivo avaliar as habilidades em Lingua Portuguesa (foco em leitura) e
Matemdtica (foco na resolugdo de problemas). A avaliagdo é quase universal: todos os estudan-
tes das séries avaliadas, de todas as escolas publicas urbanas do Brasil, com mais de 20 alunos
na série. Sendo universal, expande os resuliados do SAEB, fornecendo médias de desempenho
para o Brasil, regides e unidades da Federacdo, para cada municipio e escola participante. A
primeira edigéo ocorreu em 2005 e a Ulima (segunda edigdo) em 2007. Os mesmos questiond-
rios que sdo respondidos no Saeb, também o s@o na Prova Brasil (informagdes obtidas no portal
do INEP — www.inep.gov.br).

lei de Direfrizes e Bases da Educagdo Nacional, promulgada em 1996, que regulamentou a
agdo do MEC na avaliagdo da qualidade do ensino.

O PDE promoveu alteragdes na avaliagdo da educacdo basica, estabelecendo conexdes, antes
inexistenfes, enfre avaliagdo, financiamento e gestdo, que serviram de suporte para o apareci-
menfo da responsabilizagdo e, em decorréncia, a mobilizagdo social.

O Educacenso & um sistema onrline que visa manter um cadasfro Unico em uma base de dados
centralizada no Inep de: escolas, docentes / auxiliares de educagdo infantil e alunos, possi-
bililando maior agilidade na atualizagdo das informagdes, por utilizar diretamente a Infernet
[informagdes obtidas no portal do INEP — www.inep.gov.br).

Fala divulgada em artigo publicado pelo Jornal de Brasilia, intitulado “Para superar o fracasso
escolar” em 3 out. 2005.

Fala divulgada em noticia veiculada pelo portal do Ministério da Educagdo (MEC) — www.mec.
gov.br — em 2 set. 2008, intitulada “Haddad alerta que melhoria da educacdo passa por igual-
dade de oportunidades”.

Fala divulgada em noficia veiculada pelo portal do Ministério da Educag@o (MEC) — www.mec.
gov.br — em 13 ago. 2008, infitulada “Ministro defende sistema nacional de formacdo de pro-
fessores para a educacdo basica”.

Fala divulgada em noticia veiculada pelo portal do Ministério da Educagdo (MEC) — www.
mec.gov.br — em 2 set. 2008, infitulada “Ministro compara educagdo a valor que precisa ser
conquistado”.
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15 Entendemos por literatura publicagdes que fazem mencéo direta ao PDE, ou seja, que propdem
reflexdes a partir de aspectos ligados ao Plano. Entretanto, para embasar possiveis discussdes,
foram utilizadas também referéncias que ndo abordavam questdes ligadas ao Plano direfamente.

16 Esfa consulta esta disponivel na internet no portal do MEC — www.mec.gov.br

17 Fala divulgada em reportagem escrita por Carolina Justo e veiculada pelo portal Comciencia —
www.comciencia.br — em 10 mar. 2008, intitulada “Divergéncias politicas e indicadores
educacionais”.
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Dificuldades na aprendizagem dos conteudos:
uma leitura a partir dos resultados das provas
de Biologia do vestibular da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (2001 a 2008)

Content learning disabilities: a reading from the results in Biology examinations of
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2001 to 2008) vestibular

Resumo

O esfudo das dificuldades na aprendizagem
dos contetddos de Biologia tem como precur-
sores os frabalhos desenvolvidos por Cubero
Pérez (1986) e Ayuso e Banet (1996). O
objetivo desta pesquisa consistiu em identi-
ficar as dificuldades na aprendizagem dos
contetddos de Biologia por meio da andlise
das provas de miltipla escolha do vestibular
da UFRN, reveladas através do baixo Indice
de Aproveitamento das questdes relativas aos
contetdos conceituais de genética, biotec-
nologia e citologia. A presenca de situagdes
contextualizadas e de elementos ndo fexiu-
ais [grdficos, tabelas e ilustracdes), nessas
questdes, também influenciaram no aumento
do nivel de dificuldade para a maioria dos
candidatos, reiterando as dificuldades na
aprendizagem dos contetdos procedimen-
tais. Esses resultados sinalizam a necessidade
de reformulagdo dos procedimentos didé-
tico-metodolégicos durante o ensino dos
contetdos de Biologia ao longo do Ensino
Medio.

Palavraschave: Dificuldade na aprendiza-
gem. Ensino médio. Vestibular.

Mdércia Adelino da Silva Dias
Universidade Estadual da Paraiba

Isauro Beltrdn Nufez
lloneide Carlos de Oliveira Ramos

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Abstract

Studies on the disabilities in the biology content
learning have as precursors the studies devel-
oped by Cubero Pérez (1986), Ayuso and Banet
[1996). This research aims fo identifying the dif-
ficulties in biology content learning, from analysis
of the results of all multiple choice of the UFRN's
Vestibular, implemented from 2001 to 2008. The
conceptual contents for which leaming difficulties
were revealed more frequently were genetics,
cytology and biotechnology. The presence of
contextualized situations and non-textual ele-
ments, such as charts, tables and illustrations on
the questions were in evidence as factors which
influenced the increased level of difficulty of the
question, for most of the UFRN's Vestibular can-
didates. This fact has confirmed that the leaming
difficulties have overcome the conceptual level
and reached the procedural level in High School.

Keywords: learning disability. High school.
Vestibular.
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Introducao

A Biologia divide com outras ciéncias o feito de esfabelecer perguntas
sobre o meio natural, refletir sobre as situacdes da vida cotidiana e do dmbito
cientifico, conforme se apresenta ao estudante, e, ainda, eleger as respostas
mais adequadas, dentre as possibilidades aplicadas a cada realidade.

A partir desse confexto, & imprescindivel realcar que o ensino de
Biologia ndo deve frafar, apenas, de incorporar elementos da ciéncia con-
femporanea aos curriculos adotados pelas escolas, levando em consideracdo
simplesmente a sua importancia instrumental. Deve, outrossim, associar aos
objetivos de ensino, alguns prdticos e outros instrumentais para a agdo, inse-
rindo-se, dentre esses, os aspectos que dizem respeito & construgdo da visdo
de mundo, os que levam & formagdo de conceitos, & avaliagdo e & tomada de
uma posicdo cidada. (BRASIL, 1996; BRASIL, 1999; BRAGA, 1987; BANET;
AYUSO, 1998, BUSATO, 2001; KRASILSHICK, 2004; MARANDINO;
SELLES; FERREIRA; AMORIM, 2005; BANET; AYUSO, 2000).

A partir desse ponto de vista, presume-se que o ensino dos conted-
dos de Biologia que compdem o curriculo escolar também deverd incentivar
o inferesse do estudante pela ciéncia, objefivando fornecer instrumentos que
visem desenvolver afitudes positivas em relacdo & investigacdo e favorecer uma
postura auxiliar na tomada de decisdes, consideradas como necessdrias & sua
prépria compreensdo. (KRASILSHICK, 2004; MORAES; MANCUSO, 2004,
KRASILSHICK; MARANDINO, 2004).

Ressaltemos, destarte, que, durante o ensino dos contetdos biolégi-
cos, varios critérios devem ser reconhecidos como participes do processo de
aprendizagem ou no surgimento das dificuldades na aprendizagem, dentre
eles: o curriculo e o interesse que os contetdos podem suscitar no estudante, as
caracteristicas implicitas no ensino dos conteddos, o surgimento das dificulda-
des na aprendizagem e o processo de avaliagdo da aprendizagem.

Torna-se importante considerar que, durante a elaborag@o do curri-
culo, nos diferentes niveis da escolaridade pelos quais o estudante passou,
nem sempre foram abordados os mesmos confeddos nem se priorizaram os
mesmos objefivos, uma vez que, para nenhum deles, a linguagem, a cién-
cia ou o conhecimento social foram enfendidos da mesma forma, nem pelo
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professor, nem pelos estudantes; tampouco pelos seus elaboradores. (BRAGA,

1987).

Para superar as dificuldades em torno da padronizagdo do curriculo,
os documentos orientadores curriculares oficiais (BRASIL, 1996, 1999, 2001)
ressallam que as questdes diddticas norfeadoras do ensino de Ciéncias e de
Biologia, quanto ao seu eixo de organizagdo, deverdo sinalizar para a com-
preensé@o da complexidade da vida e do seu equilibrio dinémico, tanto no
processo de desenvolvimento de cada individuo quanto da prépria sociedade.

Em meio aos aspectos inerentes ao ensino dos contetdos de Biologia,
também se insere a necessidade de desenvolvimento das estratégias que prio-
rizem a abordagem de problematizadora dos confeddos, visando & promogdo
de um aprendizado que, realmente, transcenda & memorizagdo dos nomes de
organismos, sisfemas ou processos bioldgicos. Diante disso, fozse necessdria
uma preocupagdo em relagdo & melhor compreensdo do significado que os
contetdos devem assumir para o estudante, ressaltando-se a relevancio da
contextualizacdo dos contetdos ensinados na escola.

Compreendemos que o atual estégio de construcdo do conhecimento
pela humanidade nGo permite mais a existéncia da dicotomia entre o conhe-
cimento geral e o especifico, enfre a ciéncia e a técnica, ou mesmo a visdo
da tecnologia como mera aplicagdo da ciéncia. Concebemos que essa dico-
tomia, também, ndo deve constituir obstaculo & incorporagdo, pela escola,
das culturas técnica e geral na formagdo plena dos sujeitos. Isso exige do pro-
fessor uma postura reflexiva no momento da selecdo dos conteddos de ensino
que deverdo integrar o curriculo, com o objetivo de afingir niveis satisfatérios
de aprendizagem. (BRAGA, 1987; BANET, AYUSO, 1998, 2000, 2000q;
BUSATO, 2001; KRASILSHICK, 2004; MORAES, MANCUSO, 2004;
MARANDINO; SELLES; FERREIRA; AMORIM, 2005).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(BRASIL, 1996), o ensino das disciplinas que compdem a drea de Ciéncias
da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias, devem promover o frabalho
infegrado dos professores, no sentido de fomentar a articulog@o e a interdiscipli-
naridade dos contetdos. Partindo-se do pressuposto de que os conhecimentos
de cada uma das dreas que compde o conhecimento biolégico ndo sdo esté-
ficos, ndo estdo concluidos e, portanto, ndo constituem verdades absolutas.
Dentre os aspectos afinentes & origem das dificuldades na aprendizagem dos
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contetdos de Biologia, se incluem: a natureza dos conteddos priorizados
durante as aulas, a maneira como eles sdo abordados no ambiente da sala de
aula e a forma como est@o sendo explorados nas avaliogdes.

Nesse infento, se forna importante que essa atividade seja didria na
dinémica da sala de aula e consistente no processo de avaliagdo, criando-se,
assim, esfratégias coerentes para o ato de aprender. (CAMPANARIO; OTERO,

QQO 2000; DIAS; SOARES; NUNEZ; SILVA, 2004; MORAES; MANCUSO,
2004; MARANDINQO; SELLES; FERREIRA; AMORIM, 2005). Ressahomos,
nesse confexto, a pouca importéncia que tem sido dada ao instrumento de
avaliacdo, em relagéo & sua colaboracdo no diagnéstico das dificuldades na
aprendizagem e fungdo na promogdo da aprendizagem dos contetdos.

Desse contexto, emergem as pesquisas sobre as dificuldades na
aprendizagem dos contetidos de Biologia, as quais em revelado a coexistén-
cia de diversos fatores que concorrem para o seu surgimento, dentre os quais:
a influéncia das concepgdes alternativas que o estudante constréi previamente
sobre os conteldos bdsicos de Ciéncias e de Biologia, as questdes diddtico-
metodologicas inerentes ao ensino dos contetdos, as dificuldades implicitas no
confeddo enquanto construto e o descompasso entre o curriculo praticado nas
escolas e o cotidiano do estudante. (BRAGA, 1987: CABALLER; GIMENEZ,
1993; BANET, AYUSO, 2000, 2000a; BUSATO, 2001; ABRIL;, MUELA;
QUIANO, 2002; CORAZZANUNES; PEDRANCINI; GALUCH; MOREIRA,
RIBERO, 2005; DIAS, 2008).

Diante dessa realidade, também destacamos a pouca importancia
que tem sido dada & avaliacdo, aliada ao fato de haver uma tendéncia natural
de preservacdo da prdtica de avaliogdo com fins na punicdo do estudante
pelo que ndo sabe e/ou com finalidades no alcance de uma nota. Nesse
sentido, a avaliacdo deixa de ser inserida entre as ferramentas & disposicdo do
professor para identificar e procurar minimizar o problema das dificuldades na
aprendizagem dos contetddos, como forma de autoavaliagdo da sua pratica
profissional e da qualidade do ensino que tem sido oferecida aos estudantes
da educacao bésica.

Com esfa pesquisa, objefivou-se identificar os contetdos de Biologia
para os quais as dificuldades na aprendizagem se apresentom para os can-
didatos que se submeteram ao Vestibular da UFRN no periodo entre 2001 e
2008, a partir dos resultados das provas de miltipla escolha de Biologia.
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Dada a impossibilidade de se realizar a avaliagéo de todos os estu-
dantes que concluem o Ensino Médio anualmente nas escolas de Natal (RN,
as provas de multipla escolha de Biologia do Vestibular da UFRN serviram
como instrumento de coleta de dados para identificar as dreas nas quais os
estudantes que se submeteram a esse processo seletivo demonstraram difi-
culdade na aprendizagem, apesar de percebermos que ha participacao de
estudantes de todas as regides do Brasil. Essas provas tiveram suas questdes
respondidas por cento e sessenta mil, seiscentos e sessenta e cinco candidatos,
somando-se o nimero de inscritos que as responderam no periodo considerado
para esse estudo.

Visando atingir o objetivo proposto, procedeu-se & elaboragdo das
seguintes questdes: 1) Para quais contetdos (Temas/ Subtemas) explorados
nas provas de miltipla escolha de Biologia dos Vestibulares da UFRN, apli-
cadas no perfodo entre 2001 a 2008 os candidatos obtiveram os menores
indices de Aproveitamento (IAs)e A presenca de Elementos Nao Textuais e @
Contextualizagdo das situagdes nessas questdes de provas influenciaram no
aumento da frequéncia dos baixos Indices de Aproveitamento, expressando as
dificuldades de aprendizagem dos contetidos procedimentais?

Os resultados dessa pesquisa convidam & reflexdo sobre as questoes
diddtico-pedagdgicas inseridas nas discussdes acerca das dificuldades de
aprendizagem dos confetdos de Biologia, que transcendem o foco do ensino
na pessoa do professor, uma vez em que estas tém, como origem, fatores
multicausais.

Percurso metodolégico

Os dados decorrentes das andlises das provas do Vestibular da
UFRN foram organizados em duas categorias: o Indice de Aproveitamento
(IA) — obtido pelos candidatos nas questdes das provas considerando-se o
conteddo abordado, a influéncia exercida pela contextualizag@o da questao
e a presenca de Elementos Nao Textuais; e a Tipologia de Erro — baseada na
classificagdo do erro que o candidato cometeu ao fazer escolha pela alterna-
fiva incorreta da quest@o, as quais se prestaram para inferir as dificuldades na
aprendizagem dos confetdos.
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A construgdo da categoria |A foi possivel a partir dos resultados quan-
fitativos apresentados nos Relatérios do Processo Selefivo Vestibular emitidos
pela COMPERVE/UFRN no periodo entre 2001 e 2008, sendo organizados
em intervalos de classes (Quadro 1), conforme a concepgdo inicialmente apre-
sentada na pesquisa desenvolvida por Dias, Soares, Nufez e Silva (2004). A
organizagdo do A em intervalos de classe possibilitou o seu agrupamento em
cinco subcategorias: |A muito baixo, baixo, médio, alfo e muito alto.

Classificagdo quanto ao IA Percentual de acerto da questdo
Muito Baixo De 0 a 20%
Baixo Acima de 20 a 40%
Médio Acima de 40 a 60%
Alto Acima de 60 a 80%
Muito Alto Acima de 80 a 100%

Quadro 1 - Intervalos de classe para a Categoria IA das questdes
das provas de acordo com Dias; Soares; Nofez e Silva (2004)

O conceito de dificuldade na aprendizagem dos conteddos adotado
nesta pesquisa serd o proposto por Silva e Nofez (2007) ao conceber que ela
se apresenta quando, ao descrever uma situagdo ou utilizar um conceito, um
estudante ou grupo de estudantes ndo obtém sucesso. Portanto, consideraremos
que a dificuldade na aprendizagem dos confeiddos de Biologia é anunciada
por meio do erro cometido pelo candidato ao fazer a escolha pela alternativa
incorreta da questao da prova do Vestibular da UFRN [DIAS, 2008), sofrendo,
assim, influéncia das concepgdes alfernativas construidas previamente, sobre o
confetdo por esses sujeitos.

Portanto, identificamos as dificuldades de aprendizagem por meio dos
baixos Indices de Aproveitamento (IAs) obtfidos pelos candidatos, em funcdo
dos Temas, Subtemas, Confextualizagdo da Questéo, presenga de Elementos
Néo Textuais e pela andlise da Tipologia de Erro presente nas questdes das
provas. Nessa pesquisa, a dificuldade na aprendizagem serd afribuida aos
conteldos das questdes das provas do Vestibular da UFRN para os quais a
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soma dos percentuais de |1As Baixo ou Muito Baixo foi superior & soma dos

percentuais de |As Alto ou Muito Alfo. (DIAS, 2008).

Quanto & natureza dos seus objetivos, esfa pesquisa assume um caré-
ter descritivo (BARDIN, 1977). Os dados receberam tratamento quantitativo
e qualitativo, por meio da utilizagdo do programa de andlise qualitativa de
dados quantitativos Modalisa 4.5, no sentido de melhor expressar a associor
¢@o enfre as varidveis anunciadas nas questdes de estudo.

Resultados e discussoes

Antes de serem iniciadas as discussdes dos resultados desta pesquisa,
forna-se necessario esclarecermos que estamos considerando como Temas e
Subtemas as dreas gerais dos blocos de confeddos e dreas especificas que
compoem cada Tema, respectivamente (conteldos conceituais).

A utilizacéo da categoria, aqui, representada pelos conteddos proce-
dimentais — tem como base a demanda exercida pela presenca de situacdes
contextualizadas e/ou a presenca de elemento Néo Textual na questdo da
prova, no enfanfo ndo se teve como obijetivo fazer apologia & fragmentagdo
das categorias de confetdos durante o ensino na educacdo bdésica. Para fazer
a categorizagdo dos Temas,/ Subtemas (Tabela 1), tomamos como referéncia a

lislagem de contetidos do Programa do Vestibular da UFRN. (BRASIL, 2008).

As andlises das provas do Vestibular da UFRN aplicadas, no periodo
enfre 2001 e 2008, mostraram que os Temas frequentemente abordados nas
suas questdes pertencem aos blocos de conteddos referentes & Célula (34,2%),

Seres Vivos (30,6%) e Ecologia (16,2%).
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Tabela 1 — Temas e subtemas explorados nas questdes das Provas de Mltipla
Escolha de Biologia, nos Vestibulares da UFRN do periodo de 2001 a 2008

Quantidade | Percentual | Quantidade | Percentual
relativa de de relativa de de
TEMAS SUBTEMAS questdes | questdes questdes questdes
sobre o sobre o sobre o sobre o
Tema Tema Subtema Subtema
* Ciclos Biogeoquimicos
* Efeitos da acdo humana .
sobre o ambiente 5 4,3%
* Populagdes e > 4,3%
ECOLOGIA Comunidades 19 16,2% 1 0,9%
* Relagdes entre os seres 3 2,6%
vivos 5 4,3%
* Cadeia alimentar/
Pirémides ecoldgicas
* Fungdes Biolégicas nas
l;|0ntas o 8 6,8%
* Fungdes Bioldgicas nos o
SERES Animais Vertebrados 34 30,6% 15 12,8%
VIVOS . ~ Y 6 5,1%
Fungdes Bioldgicas nos .
Animais Invertebrados 5 4,3%
* Classificagdo Bioldgica
5 4,3%
* Divisdo Celular 6 5’]7
* Material Genético g 8,5°/°
A CELULA * Organelas Citoplasmdti 40 e
rgo?e as |.op asmdticas 34.2% 19 16.2%
* Quimica da Vida 9 1 7%
* Membranas e
SAUDE E * Transmissdo e Prevencdo o o
DOENCA das Doencas é 5.1% 6 5.1%
* Fendtipo e Gendtipo 2 1.7%
GENETICA * Hibridismo 10 8,5% 3 2,6%
* Lleis de Mendel 5 4,3%
EVOLUCAO * Teorias Evolucionistas 1 0,9% 1 0,9%
BIOTECNOLOGIA | Transgénicos /Célulos 3 2,6% 3 2,6%
ronco
REPRODUCAO : Fecundolc;c'.:o e Gravidez . s 5 1.7%
HUMANA Desepvo,V|Amento AL 5 17%
Embriondrio !
TOTAL 117 100% 117 100%
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Com o objetivo de identificar os Temas para os quais os candida-
tos demonstraram dificuldade mais acentuada na aprendizagem, buscamos
identificar os |As alcancados nas questdes das provas, conforme os resulta-
dos apresentados na Tabela 2. Esses foram organizados considerando-se a
subpopulag@o dos Temas explorados nas questdes das provas, um artificio
utilizado com o objetivo de conferir maior fidedignidade aos resultados obser-
vados, uma vez que alguns foram pouco explorados nas questdes das provas
analisadas.

Tabela 2 - indice de Aproveitamento (IA) segundo o Tema
explorado nas Provas de Mdltipla Escolha de Biologia nos
Vestibulares da UFRN, no periodo entre 2001 e 2008

TEMA | £ logia | Seres A Sadde e Genética | Evolucdo Bio- Reprodugdio
IA 991 Vivos | Célula | Doenca ¢ tecnologia | Humana
MU”O o, o, o, o, o, o
. 10,5% | 3,1% | 15,0% | 33,3% 10,0% - 33,3%
Baixo
Baixo | 31,6% | 46,9% | 40,0% | 16,7% 70,0% - 33,3% 25,0%
Médio | 36,8% | 31,3% | 40,0% | 16,7% 20,0% 100,0% 33,4% 50,0%
Alto 211% | 18,7% | 5,0% - - - - 25,0%
Muito o
Alto 33,3%
Total 100% 100% | 100% 100% 100% 100% 100% 100%

A partir dos |As alcancados pelos candidatos que fizeram as Provas
de Miltipla Escolha de Biologia, do Vestibular da UFRN, os Temas para os
quais se apresentaram dificuldades de aprendizagem dos contetdos sdo, em
ordem decrescente: Genética, Biotecnologia e a Célula. Esses resultados assu-
mem proporcdes relevantes quanto as necessidades inerentes oo ensino desses
contetdos no ambiente escolar, dado o universo de candidatos com dificulda-
des na aprendizagem dos seus contetdos.
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Os PCNs* BRASIL, 2001) chamam a atengdo para a existéncia de
deferminados temas, os quais classificam como estruturadores do ensino de
Biologia, uma vez que compdem as principais areas de interesse da Biologia
confemporénea, como ¢ o caso dos contetdos envolvendo a célula, os seres
vivos, a ecologia e a genéfica.

Nas pesquisas que antecederam este trabalho, o tema Célula foi visto
como estruturante do conhecimento de Biologia, situandose como essencial
& abstragdo dos conceitos biolégicos, uma vez que, na maioria dos casos,
os estudantes desconhecem e/ou ndo percebem que os processos bioldgicos
se ddo ao nivel celular. E importante ressaltar que, ao fratarmos das dificulda-
des na aprendizagem dos contetidos de Biologia, diversos elementos podem
se incorporar a esse processo, apresentando-se como infensificadores ou
constituindo obstaculos & sua aprendizagem, dentre os quais a metodologia
escolhida para o ensino desses confetdos.

Um aspecto participe das discussdes desenvolvidas nos PCNs*
(2001), quanto & origem das dificuldades na aprendizagem dos conteddos
sobre a célula, diz respeito ao ensino daqueles contetddos que compdem as
unidades diddticas dessa area. Dentre elas, destacam as nogdes de citologia,
que pode aparecer em vérios momentos durante o ensino de Biologia. Esse
documento enfatiza que, nesses contetdos, existe um forte componente cogni-
tivo, inerente aos conceitos e ds abstracdes necessdrias a sua oprendizogem,
que prioriza diversos niveis de enfoque e aprofundamento, dependendo do
momento da formacdo do estudante.

Nesse sentido, durante o planejamento das atividades diddticas
inerentes a esses femas, o educador, segundo os PCNEMs (BRASIL, 1999,
deverd pensar nas acdes pedagdgicas e criar sittagdes de aprendizagem que
permitam, ao estudante, o desenvolvimento de competéncias tais como: saber
comunicarse, saber frabalhar em grupo, buscar e organizar informagdes, pro-
por solugdes, relacionar os fenémenos bioldgicos com fenémenos de outras
ciéncias, construindo, assim, um pensamentfo orgdnico.

Nas suas discussdes, Rodriguez Palmero (1997, 1998, 2001),
Rodriguez Palmero e Moreira (1999), Rodriguez Palmero e Marrero Acosta
(2003, Dias (2006), Dias e Nufez (2006) e Dias (2008), similarmente ao
que identificamos, nesta pesquisa, também sinalizaram para a existéncia de
dificuldades na aprendizagem entre os estudantes quanto & identificacdo cor-
refa das funcdes desenvolvidas pelas células.
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Para Rodriguez Palmero e Marrero Acosta (2003), a compreensdo
dos confeddos de Biologia serd atingida como resultado da extrapolagéo do
dominio dos processos que acontecem em nivel celular para os que ocorrem
em nivel fisioldgico de um individuo uni ou pluricelular. Caso isso ndo ocorra,
abrese um precedente no surgimento das dificuldades na aprendizagem des-
ses contetdos. Os pesquisadores chamaram a atengdo para a fragilidade de
conhecimento que os estudantes apresentaram quanto ao enfendimento das
correlagdes existentes entre as células e os componentes intracitoplasmdticos,
implicando uma concepcdo errénea acerca do frabalho integrado entre esses
componentes e as fungdes mefabdlicas desempenhadas pelo individuo como
forma de extrapolacdo aos processos que acorrem no interior da célula.

De acordo com Krasilshick (2004), um dos primeiros passos para
se afingir os objetivos educacionais na drea do ensino de Biologia consiste
em fazer com que os estudantes fenham dividas sobre a propriedade dos
conceitos que lhe s@o apresentados. Ressalta que esses aspectos ndo deve-
rdo surgir em decorréncia da autoridade que o educador impde em sala de
aula, mas como algo decorrente ou de uma divida real ou de uma insatisfa-
¢do quanto as informagdes que estdo em discussdo, o que deverd se insfalar
neles por meio do educador, pelos colegas ou por outros eventos integran-
tes das suas relacdes sociais. JOHNSTONE: MAHMOUD, 1980: BRAGA,
1987; CAMPANARIO; OTERO, 1990; BUSATO, 2001; CORAZZANUNES;
PEDRANCINI; GALUCH; MOREIRA; RIBEIRO, 2005).

Para dar continuidade & pesquisa quanto &s dificuldades na apren-
dizagem dos contetdos de Biologia, procuramos identificar os Subfemas
para os quais os candidatos que se submeteram ao Vestibular da UFRN, no
periodo entre 2001 e 2009, demonstraram dificuldades de aprendizagem.
Semelhante ao que foi proposto para a andlise dos Temas, serd concebido que
hé dificuldade na aprendizagem dos contetidos de um deferminado Subtema
quando a soma dos |A baixo e muito baixo for superior & dos A alto e muito
alto.

Os resultados dispostos na Tabela 3 est@o organizados proporcio-
nalmente & priorizagdo dos contetdos de cada Subtema, destacando-se as
subpopulacdes de contetidos pertencentes a um mesmo Subfema, visando a
uma melhor aproximacdo das dificuldades de aprendizagem verificadas em
cada um deles.
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Tabela 3 - indice de Aproveitamento segundo o Subtema
priorizado nas Provas de Mdltipla Escolha de Biologia, nos
Vestibulares da UFRN, no periodo entre 2001 e 2008

Subtemas g}:uii:g Baixo | Médio | Alto '\glrtict»o Total
Ciclos Biogeoquimicos 20% 40% 40% - - 100%
E\fr‘i?:n‘f: AgGo Humana Sobre o 20% | 20% | 40% | 20% i 100%
Ec"jgg’ic‘;'ime”*“r/ Piramides : 40% | 20% | 40% - | 100%
Relacdes entre os Seres Vivos - 33,4% | 66,6% - - 100%
Populagdes e Comunidades - - - 100% - 100%
Funcdes Biolégicas nas Plantas 14,2% | 42,9% | 28,6% | 14,3% - 100%
Funsoes Biolégicas nos Animais | a67% | a0% | 133% | - | 100%
Funces Biologicas nos Animais | 42,8% | 28,6% | 28,6% | - | 100%
230 Classificacdo Bioldgica - 40% 40% 20% - 100%
Fecundacdo e Gravidez - - 50% 50% - 100%
Desenvolvimento Embriondrio - 50% 50% - - 100%
Quimica da Vida 10,6% | 52,6% | 36,8 - - 100%
Divisdo Celular 40% 40% 20% - - 100%
Material Genético - 16,7% | 83,3% - - 100%
Organelas Citoplasmdticas 25% 25% 25% 25% - 100%
Membranas - 50% 50% - - 100%
Hibridismo - 100% - - - 100%
Leis de Mendel - 60% 40% - - 100%
Fendtipo e Gendtipo 50% 50% - - - 100%
Teorias Evolucionistas - - 100% - - 100%
Transgénicos/Células-Tronco 33,3% | 33,3% | 33,4% - - 100%
Transmissdo e Prevencdo das Doencas | 33,3% | 16,7% 16,7% - 33,3% | 100%
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De acordo com os resultados explicitados nesta Tabela, os conteddos
dos Subtemas pertencentes ao Tema a Célula para os quais os candidatos
apresentaram dificuldade na aprendizagem foram: DivisGo Celular — 40% atin-
giram IA muito baixo enquanto outros 40% IA baixo; Quimica da Vida — 10,5%
atingiram |A muifo baixo e outros 52,6% |A baixo; Organelas Citoplasmdticas —
25% obtiveram 1A baixo e outros 25% muito baixo e Membranas, cujo 1A
atingido pelos candidatos foi 50% baixo.

Nesta pesquisa, a exemplo do que havia sido encontrado anterior-
mente por Rodriguez Palmero (1998, 2001), Rodriguez Palmero e Marrero
Acosta (2003), Jiménez Aleixandre (1987, 2003), Dias (2006), Dias e Nufez
(20006) e Dias (2008), as dificuldades na aprendizagem dos confetdos sobre
a Célula, apresentadas pelos candidatos do Vestibular da UFRN, também se
deram em consequéncia de uma construgdo ineficiente ou da auséncia de
consfrug@o concreta desses conceitos bésicos da biologia.

Os Subtemas dos contetidos do Tema Genética para os quais os can-
didatos apresentaram dificuldode na aprendizagem foram: As Leis de Mendel,
que se expressaram como dificeis para 0% dos candidatos com IA baixo, e
os conteldos Fendtipo e Gendtipo, para os quais 50% dos candidatos obti-
veram |A muito baixo e outros 50% IA baixo. No enfanfo, o caso mais critico,
em fermos de dificuldade na aprendizagem, se deu para os confetddos sobre
a Citogenética (hibridismo), sendo registrado o indice de 100% de IA baixo,
ou seja, todos os candidatos que se submeteram &s provas de Biologia do
Vestibular da UFRN, no periodo entre 2001 e 2008, demonstraram dificul-
dade na aprendizagem desses contetdos.

A andlise dessas provas do Vestibular da UFRN mostrou que as ques-
tdes que exploraram contetdos na drea de Genéfica, mesmo aquelas que
envolviam os conhecimentos bdsicos dessa drea disciplinar, foram considerar
das dificeis para os candidatos submetidos s referidas provas.

Esses resultados corroboram EHHani (2005), ao destacar os desafios
que fém sido impostos ao trabalho docente durante o ensino do conceito atual
de gene, mostrando que a maior dificuldade na abordagem desse contetdo
consiste no fato do conceito molecular classico — no qual um gene € entendido
como segmento de DNA que codifica um produto funcional (polipeptideo ou
RNA)| — ter sido mantido. O referido autor, também, associa essa dificuldade &
superposicdo da ideia mendeliana do gene como unidade, enfatizando que a
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inferpretacdo de genes como unidades estruturais e/ ou funcionais no genoma
é desafiada por evidéncias que mostram a complexidade e diversidade da
organizag@o gendmica, conforme descritos anteriormente por Banet e Ayuso

(1995, 1998), Ayuso e Banet (1996), Abril, Muela e Quijano (2002), Dias
(20006), Dias e Nurez (2006) e Dias (2008).

Ao buscar identificar os aspectos epistemolégicos, pedagogicos e
psicologicos envolvidos no ensino-aprendizagem de Genética Mendeliana,
Espérben e Birabén (2005) também demonstraram que as dificuldades de
aprendizagem que os estudantes apresentam nessa drea emergem das difi-
culdades armazenadas de outros contetdos que compdem a disciplina de
Biologia, principalmente a compreensdo sobre o funcionamento da célula. Nas
pesquisas desenvolvidas por Braga (1987), Banet e Ayuso, (1998, 2000,
2000aq), Abril, Muela e Quijano (2002), Espérben, Birabén e Arata (2005,
Dias (2006), Dias e Nifiez (2006) e Dias (2008) as dreas criticas de apren-
dizagem dos contetdos sobre a célula envolveram os conhecimentos sobre a
divisdo celular.

No caso especifico desta pesquisa, as dificuldades na aprendizagem
dos contetdos de citologia, principalmente os de citogenética, se mostraram
como empecilhos para os candidatos que fizeram essas provas do Vestibular
da UFRN. Isso pode ser observado por meio dos erros que os candidatos
cometeram nas questdes que abordaram tanto os conceitos bésicos de cito-
logia quanto para os que necessitaram de conhecimento em fundamentos de
genética, mostrando que esses candidatos ndo construiram significativamente
a aprendizagem.

Nas pesquisas sobre as dificuldades na aprendizagem dos contetdos,
a deficiéncia de aprendizagem sobre a célula também demonstrou influenciar
no surgimento de dificuldades na aprendizagem sobre a biotecnologia, que
demanda uma rede complexa de raciocinio. Esse fato pode ser constatado
para os 33,3% dos candidatos que se submeteram ao Vestibular da UFRN que
obtiveram A muito baixo e os outros 33,3% IA baixo nas questdes de prova
que exploraram conhecimentos sobre transgenia/ célulastronco.

Durante o ensino dos conteddos que abrangem a Biotecnologia, é cru-
cial que destaquemos a importéncia da Biologia dentro do cendrio da Ciéncia
e da Tecnologia. No caso especifico dos resultados dos candidatos nas provas
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do Vestibular da UFRN, observamos que houve uma dificuldade em articular os
conhecimentos sobre a célula com as descobertas em Biotecnologia.

Os confetdos de outros Subfemas, igualmente importantes para a for-
magdo do estudante egresso da educagdo bdsica, para os quais se observaram
dificuldades na aprendizagem, com base nos IA que os candidatos obtiveram
nas questoes das provas do Vestibular da UFRN, foram: a) Desenvolvimenio
Embriondrio, no qual, 50% dos candidatos obtiveram 1A baixo; b) TransmissGo
e PrevencGo das Doengas, no qual 33,3% dos candidatos obtiveram IA muito
baixo e outros 16,7% obtiveram IA baixo; c) Fungdes Biolégicas nas Plantas,
em que 14,3% dos candidatos obtiveram IA muito baixo e 42,9% IA baixo e d)
Ciclos Biogeoquimicos, no qual 20% dos candidatos obtiveram IA muito baixo

e outros 40% IA baixo.

As dificuldades na aprendizagem para a maioria desses conteddos,
se configuram como decorrentes de dificuldades complementares e cumulativas
sobre a célula e o seu funcionamento, sobre os seres vivos, a genéfica e a
ecologia. Esses resultados tanto est@o de acordo quanto complementam os de
outras pesquisas que tém sido desenvolvidas sobre as dificuldades na apren-
dizagem dos confetdos de Biologia, as quais foram apresentadas ao longo
deste texto.

A consequéncia desse fato se expressa quando os candidatos do
Vestibular da UFRN demonstram dificuldade ou ndo conseguem correlacionar
a funcao das biomoléculas na célula com as suas necessidades metabdlicas
ou quando ndo extrapolam essa dindmica para os niveis de organizagdo do
individuo, ou viceversa. Isso mostra que o nivel de compreensdo e de aceita-
¢do da célula como unidade funcional é muito baixa ou que desconhecem a
Teoria Celular.

A partir desses resultados, chegamos & conclusdo de que as dificul-
dades na aprendizagem dos confeddos conceituais, Temas/ Subtemas para o
grupo estudado, decorreram de vérios aspectos, dentre os quais, considerare-
mos que: ndo foi afingido o nivel satisfatério de aprendizagem dos conceitos
estruturadores da Biologia; ndo foi desenvolvida a aprendizagem dos con-
teddos procedimentais que favorecam ao estudante infegrar os conceitos de
forma confextualizada e inferpretar gréficos e figuras presentes nas questdes
das provas analisadas, sugerindo ou que um conjunto de habilidades nao foi
construido durante a escolaridade bdsica; desvirtuando a sua funcéo.
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Em continuidade as andlises necessarias para responder as ques-
ides de estudo propostas para o desenvolvimento deste frabalho, procuramos
identificar os procedimentos para os quais as dificuldades na aprendizagem
estavam presentes nas questdes das provas de miltipla escolha de Biologia
do Vestibular da UFRN, de acordo com os IAs obtidos pelos candidatos nas
questdes contextualizadas das provas e quando se observou a presenca de
elementos ndo textuais nas questdes, conforme se vé na Tabela 4.

Tabela 4 - indice de Aproveitamento (IA) segundo a confextualizacdo
da questdo das Provas de Mdltipla Escolha de Biologia, do
Vestibular da UFRN, no periodo entre 2001 e 2008

IA .
Contextualizacdo da {;AU.HO Baixo Médio Alto | Muito alto | Total
Questd aixo
uestao
Questdo Contextualizada 11,0% 42,7% 32,9% 12,2% 1,2% 100,0%
Situacdo Direta 11,4% 34,3% | 42,9% 8,6% 2,8% 100,0%

Com o infuito de verificar se existe ossgcioc;do enfre a presenca da
variavel Confextualizacdo da Questdo com o Indice de Aproveitamento foi
realizada a andlise estatistica por meio do Teste do Qui-quadrado (um teste de
hipdteses que se destina a encontrar um valor da dispers@o para duas varié-
veis nominais, avaliando a associacdo existente entre varidveis quo|itoﬂvos). O
nivel de significancia estipulado para esta pesquisa foi de 0,05. O resultado
do feste do Qui-quadrado foi de 22635,09, com Graus de liberdade 6 e
pvalor menor que 2,2 x 107¢. Esses resultados de p-valor (menor que o nivel
de significancial evidenciam que existe associagdo entre a presenca da varié-
vel Confextualizaggo da Questdo com o Indice de Aproveitamento.

Os resultados observados mostram que, nas questdes das provas nas
quais houve a contextualizag@o da situagdo, os candidatos que alcangaram
|As muito baixo [11%) ou baixo (42,7%) foi superior aos que obtiveram |As alfo
(12,2%) ou muito alfo (1,2%). Também & possivel identificar que o IA obfido
pelos candidatos nas questdes que apresentaram situagdo direta (11,4%) esté
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muito préximo dos resultados observados para as questdes contendo as situa-
coes contextualizadas (11%).

Esses resultados sugerem que a priorizagdo da contextualizag@o dos
confetdos nas questdes na prova de Biologia, para o universo de candidatos
que se submeteu ao Vestibular da UFRN, no periodo entre 2001 e 2008,
influenciou no aumento do seu nivel de dificuldade. Portanto conceberemos
que a presenca de elementos ndo textuais nas provas influenciou no aumento
da frequéncia dos IAs baixo e muito baixo entre os candidatos que respon-
deram a&s questdes das provas, tendo o poder de expressar a dificuldade na
aprendizagem dos confetdos procedimentais.

Ainda com a finalidade de identificarmos as dificuldades na apren-
dizagem dos contetddos procedimentais, procuramos analisar o IA obtido nas
questdes com elemento Nao Textual, cujos resultados estdo dispostos na Tabela

5.

Tabela 5 - indice de Aproveitamento segundo a presenca de Elemento
Néo Textual presente na questdio das Provas de Mdltipla Escolha de
Biologia, do Vestibular da UFRN, no periodo entre 2001 e 2008

~ Tipo de pergunta Texto com ilustragdio Texto com T

Indice de aproveitamento (figura, tabela, esquema) grdfico exto
Muito Baixo 10,0% 11,1% 11,4%
Baixo 25,0% 44,4% 43,2%
Médio 50,0% 33,3% 33,0%
Alto 15,0% 11,2% 10,2%
Muito Alto - - 2,2%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Para analisar estatisticamente se hd associagdo entre as categorias em
esfudo — presenga de Elemento NGo Textual com o Indice de Aproveitamento —,
foi realizada a andlise esfafistica por meio do Teste do Qui-quadrado. O nivel
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de significéncia estipulado para esta pesquisa foi de 0,05. O resultado do
teste do X? foi de 89154,37, com Graus de liberdade igual a 6 e pvalor
menor que 2,2 x 107°, evidgncio que exisfe associagdo enfre a presenca de
Elemento Nao Textual com o Indice de Aproveitamento.

Pelo fato de as questdes que apresentaram Elemento NGo Textual
do fipo fexto com ilustragdo (tabela, figura e esquema) terem sido contem-
pladas com baixa frequéncia nas referidas provas e objefivando facilitar o
apresentagdo dos resultados, os dados foram analisados por subpopulagdes.
Consideraremos que houve influéncia da presenca de Elemento Néo Textual no
aumento do nivel de dificuldade da questdo, quando a soma dos 1As baixo ou
muito baixo forem superiores & soma dos A alfo ou muito alfo.

De acordo com os resultados dispostos acima, a presenca do Elemento
Néo Textual do tipo grdfico, conforme os resultados apresentados na Tabela 5,
tfambém exerceu influéncia no aumento do nivel de dificuldade da questao,
pelo fato de, nas questdes que priorizaram esse elemento, os resultados dos
candidatos que apresentaram |A muito baixo (11,1%) ou baixo (44,4%) serem
superiores aos resulfados dos candidatos que apresentaram I1A alto (11,1%).
Porfanto, podemos concluir que a presenca do Elemento Néo Textual do tipo
grdfico, nas provas analisadas e para o universo de candidatos parficipantes
desta pesquisa, também se apresentou como uma varidvel que aumenta o nivel

de dificuldade da questao.

Esses resultados, tanto para a presenca de situagdes contextualizadas,
quanto para a presenca de elementos ndo textuais nas questdes das provas
de multipla escolha de Biologia, do Vestibular da UFRN analisadas, sugerem
que, além das dificuldades na aprendizagem dos contetdos conceituais, os
candidatos também tiveram dificuldades na aprendizagem dos contetdos
procedimentais.

Numa perspectiva mais abrangente das reflexdes acerca das impli-
cacdes dos resultados contidos neste frabalho, entendemos que o ensino dos
confetdos de Biologia, no sentido de superar as dificuldodes na aprendizagem
sinalizadas; deverd franspor o limite disciplinar, uma vez que o aprendizado
disciplinar em Biologia ¢ um todo arficulado, portanto inseparavel das demais
ciéncias, tanto das naturais quanto das humanas. Para chegar a essa cons-
fatacdo, partivse do pressuposto de que os conteddos inseridos no curriculo
de Biologia deverdo abranger ndo apenas o dominio dos conceitos, mas a
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aprendizagem de procedimentos e a tomada consciente de atitudes, tanto pelo
professor quanto pelo estudante; contribuindo, assim, para o desenvolvimento
de capacidades, habilidades e competéncias. Isso foi alcancado em niveis
insatisfatorio para algumas dreas, conforme os resultados desta pesquisa.

Consideracoes finais

Pudemos perceber, a partir dos resultados apresentados neste traba-
lho, que h& uma grande lacuna deixada durante a formagdo na educagdo
bésica dos candidatos que se submeteram ao Vestibular da UFRN no periodo
estudado, inviabilizando a ocupagdo das vagas oferecidas nos cursos prei-
teados. Esse fato explicita a ineficiéncia da escola bésica para cumprir com
os objetivos formativos, com base nas habilidades e competéncias esperadas
para esse nivel do ensino; conforme disposto nos documentos oficiais, dentre
os quais, o de favorecer ao educando a continvidade dos estudos por meio do
acesso aos cursos de ferceiro grau.

A identificagc@o das dareas para as quais hd dificuldade na apren-
dizagem dos conteddos ¢, apenas, o inicio de uma busca para resolver os
problemas do ensino de Biologia. Esses resultados deverdo servir para instigar
as reflexdes entre os estudantes e professores do Curso de Ciéncias Biolégicas
e entre os professores de Ciéncias e de Biologia da educacdo basica, sobre as
necessérias mudangas no ensino dos contelidos e na concepgdo de avaliagéo
da aprendizagem, no sentido de superar o senso comum pedagdgico.

Nesse sentido, vale destacar a necessdria superacdo dos curriculos
dos cursos de formagdo de professores de Biologia, nos quais hé uma tendén-
cia em realizar uma abordagem excessiva dos contetidos conceituais — a qual
ainda fem sido adofada como modelo hegeménico de formagéo docente sob
varios aspectos [oferta, enfoques, mefodologias e modalidades); em detrimento
daquele que prioriza a arficulacdo dos conteddos conceituais, procedimentais
e atitudinais, com énfase na abordagem interdisciplinar/transdisciplinar e a
contextualizacdo dos contetdos.
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Historia e critica reflexiva na
pesquisa social de Bourdieu

History and reflective criticism in Bourdieu’s reseach

Resumo

Este artigo tem por objetivo contribuir para o
aprofundamento das discussdes acerca do
lugar que a histéria ocupa no pensamento
de Bourdieu e sua contribuicdo aos histo-
riadores confempordneos. Primeiramente,
discute-se a possibilidade da emergéncia de
uma ciéncia social que unifique sociologia
e histéria social, diante da fun¢do principal
da histéria, que é a de se constituir como
instrumento de critica reflexiva. Em seguida,
sisfematizam-se e analisam-se diversas pes-
quisas de Bourdieu nas quais a histéria social
aparece como instrumento cenfral da ané-
lise empirica. E o caso das suas pesquisas
sobre a Argélia, em que se analisa a afitude
dos camponeses em relag@o ao espago e
tfempo. Analisam-se também a estrutura obje-
tiva das lutas sociais e a necessidade de uma
histéria do esporte. A relagdo entre habitus e
campo é concebida como dois modos de
exigéncia histérica. Em conclus@o, ressalto-
se que o ponto de partida das pesquisas
de Bourdieu sd@o as condicdes histéricas de
producdo das prdficas sociais. O passado
funda nossa atitude para compreender o pre-
sente e agir sobre ele.

Palavras-chave: Histéria social. Habitus.
Campo.

Antonio Paulino de Sousa
Universidade Federal do Maranhdo

Abstract

This article aims af cooperating and to make
a profound study of the discussions about
how history take place in Bourdieu'’s thou-
ght and its contribution to the contfemporary
historians. First, it discusses the possibility of
emergency of a social science that unifies
sociology and social history, in front of the
main function of history, which is to consti-
tute a reflexive critic instrument. Further on,
the paper systematizes and analyzes several
Bourdieu's researches in which social his-
fory appears as a central instrument of the
empirical analysis. That is the case of his
researches on Algeria, where the affitude of
the countryside persons towards space and
time is analyzed. It also analyzes the objec-
five sfructure of the social fights and the need
of a sports history. The relation between habi-
tus and field is conceived as two different
ways of historical requirement. In conclu-
sion, it emphasizes that the starting-point of
Bourdieu's researches is the historical condi-
fions of social practices production. The past
founds our attitude to understand the present
and act over it.

Keywords: Social history. Habitus. Field.
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Infroducao

Em toda a sua obra, Pierre Bourdieu reserva um espago importante
fanto & inferdisciplinaridade quanto & histéria como instrumento de andlise. A
interdisciplinaridade e a comparacdo histérica foram os objetivos fundamen-
fais da renovagd@o nas ciéncias historicas. (KAELBLE, 1995). A comparacdo
histérica representa, sobretudo, um avango no que diz respeifo ao método,
permitindo a ampliog@o e também a afinagdo da compreensdo e da explica-
cdo histérica.

O verdadeiro inicio da histérica social comparada data dos anos de
1970, mesmo periodo em que os lagos entre a sociologia e a histéria se estrei-
fam. (BOURDIEU, 1995). As pesquisas socioldgicas e etnolégicas de Bourdieu
se revelaram de grande inferesse para os historiadores que se preocuparam
com os fenémenos da cultura e que estavam & procura de novos instrumen-
tos de andlise. Como exemplo disso, podemos citar o historiador inglés Eric
Hobsbawm, que afirma ter se inspirado frequentemente em Pierre Bourdieu

para elaborar sua problemdtica. (HOBSBAWM, 2004; 2000).

O que nos interessa, neste artigo, é perceber o lugar que a histo-
ria ocupa no pensamento de Bourdieu e sua contribuicdo aos historiadores
contempordneos. A nossa hipdtese central é que a obra de Bourdieu é pro-
fundomente marcada pela histéria social como instrumento indispensdvel da
prdtica cientifica. O que & préprio das realidades histéricas é a possibilidade
de estabelecer que as coisas poderiam ser de outra forma, que em outras reali-
dades e condigdes sociais as coisas sdo diferentes. Isso significa que, fomando
como ponto de partida a histéria, o socidlogo desnaturaliza uma situagdo

dada. (BOURDIEU, 1987).

O trabalho com os historiadores

A revista Actes de la recherche en sciences sociales & um veiculo fundo-
mental de divulgacGo das pesquisas de Pierre Bourdieu e seus colaboradores.
Desde os primérdios dessa revista, Bourdieu defendia a importéncia de uma
sociologia histérica. A minha proposta ndo é fazer uma andlise da concepgdo
histérica veiculada pela revista. No entanto, um répido olhar sobre ela nos
permite perceber os interesses e a propria orientagdo que Pierre Bourdieu dé
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as suas pesquisas. Podemos afirmar que a grande maioria dos estudos, publi-
cados na referida revista, é relativa & histéria, no sentido mais forte do termo:

[...] a sociologia e a histéria tém o mesmo objeto, e poderiam fer os
mesmos instrumentos tedricos e técnicos para construtlo e analisar.
Eu posso dizer que um dos meus combates mais consfantes, com
Actes de la recherche en sciences sociales, visa favorecer a emer-
géncia de uma ciéncia social unificada, onde a histéria seria uma
sociologia histérica do passado e a sociologia, uma histéria social

do presente. (BOURDIEU, 1995, p. 111).

Na verdade, Bourdieu tinha um grande hdbito de trabalhar com os
historiadores. E isso aconfeceu desde o momento em que ele foi acolhido
por Braudel na Maison des sciences de I'homme. Bourdieu tinha uma grande
admiragdo por Braudel, mas nenhum aprego pela histéria de longa duragdo
praticada por Annales. (BOURDIEU, 1987). Para ele, os historiadores de
Annales tinham pouco inferesse pela andlise historica dos conceitos utilizados
na andlise do passado e também ndo faziam uma utilizagdo reflexiva da his-
toria. O historiador francés, diz Bourdieu (1995), tem uma desconfianca em
relacdo ao conceito.

A historia de longa duragdo € um lugar privilegiado da filosofia social,
e nos frabalhos socioldgicos isso aparece através das consideragdes gerais
sobre burocratizacdo, racionalizacdo e modernizacdo. Essa filosofia social,
diz Bourdieu, fraz muitos lucros sociais aos aufores e pouco proveito cienti-
fico: “Para fazer sociologia como eu fago, € preciso renunciar a esses lucros.
A histéria que eu fenho necessidade para o meu frabalho com frequéncia
ndo existe.” [BOURDIEU, 1992, p. 113). A reflexividade, como trabalho de
objetivacdo cienfifica, tfem por objetivo assegurar o dominio consciente das
condi¢des sociais de produgcdo do discurso histérico ou sociolégico sobre o
mundo social e fundamentalmente afravés da critica histérica dos instrumentos
de pensamento, conceitos e técnicas.

Para Hobsbawm, isso tem um fundo de verdade, na medida em que
os historiadores ndo se inferessavam pela filosofia (com excecdo dos historiado-
res das ideias), mas néo era o caso dos historiadores alemaes. Na concepgdo
de Bourdieu, a filosofia marxista deveria impor a atencdo que se deve dar &
histéria dos conceitos que utilizamos para pensar a histéria. Mas o aristocro-
tismo filoséfico conduz justamente a esquecer de submeter & crifica histérica os
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conceitos visivelmente marcados por condi¢des histéricas de produgdo e de
utilizag@o. (BOURDIEU, 1992). O passado das instituicdes € um instrumento de
luta dentro do campo de produgéo cultural. Existe também uma tendéncia que
considera a pesquisa histérica a partir da légica do processo, ou seja, como
busca da origem da responsabilidade e dos responsdveis. Esse é o principio

da ilusGo teleclogica. (BOURDIEU, 1980).

A fungGo principal da histéria, para Bourdieu, é que ela se constitui
como o principal instrumento da critica reflexiva. E a partir dessa critica que
o pensador pode tomar consciéncia da especificidade, da subjetividade de
todo e qualquer ponto de vista, daquele que observa uma sociedade e de toda
disciplina com prefensdo cientifica. £ nessa perspectiva que a autobiografia
constitui uma parte necessaria do pensamento de Bourdieu e dos seus escritos.
No entanto, n&o se frata de um corpo fechado, mas de uma discuss@o permao-
nente entre Bourdieu e sua época.

Na verdade, existe uma afinidade eletiva entre os trabalhos histéricos
de Bourdieu (mais precisamente sobre o campo arfistico francés do fim do
século XIX] e os de grandes historiadores sociais, tais como Norbert Elias, E.
P. Thompson, Eric Hobsbawm, William H. Sewell, Moshe lewin ou mesmo
Charles Tilly. O que hé em comum entre Bourdieu e eles é que os historiado-
res ¢ a andlise dos processos de constituicdo das estruturas mentais, culturais,
sociais e fambém politicas.

Bourdieu se sentia & vontade com os historiadores porém ele escolheu
ndo se tornar um historiador, e sim um filésofo convertido & sociologia. Nos
seus escrifos mais importantes, ele faz muitas referéncias aos filésofos e cita
pouco os historiadores. Georges Duby parece ser um dos poucos historiadores
a que ele foz muitas referéncias. E no livio A Distinggo que Bourdieu reconhece
sua divida em relacéo aos trabalhos desse historiador. (BOURDIEU, 1979). “A
Distincéo teve um reconhecimento Publico, foi uma dentncia violenta e uma
inspiragé@o para um modelo de compreensdo dos mecanismos sociais e cul-
turais, isto &, este mecanismo divulgag@o X distingdo que muitos historiadores
utilizaram, mostrando que héd sempre uma dinémica de divulgacao, aproprio-
¢do, e dai a busca de uma nova distingdo que cria uma nova vontade de
apropriag@o.” (CHARTIER, 2002, p. 166.) No seu livio Homo academicus
(BOURDIEU, 1984), podemos perceber o quanto ele desconfiava da histéria
praticada no ensino superior francés. Bourdieu afirmava, em 1999, que [.. ]
os historiadores [...] ndo fazem uso suficiente da reflexividade histérica e se
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contenfam em dizer que é preciso evitar o anacronismo, quando poderiom
servirse de seu conhecimento em histéria para questionar seus conceitos sobre

a histéria.” (TOPALOV, 2005, p. 209).

Os historiadores sdo frequentemente condenados ao anacronismo
pela utilizagdo arhistérica que eles fazem dos conceitos utilizados para pensar
as sociedades do passado. Assim, projefar o conceito de artista sobre um
periodo anterior a 1880 é um anacronismo e esconde também a quest@o
da génese do espago social no qual o arfista pdde existir como fal. E preciso
ressaltar que o anacronismo estd inscrito na atitude tradicional em relagcdo &
cultura. Os historiadores esquecem que os conceitos e as realidades as quais
eles estdo vinculados sGo produtos de uma construcdo histérica. Desse modo, a
histéria da génese dos instrumentos intelectuais que colocamos em prdtica para
analisar o mundo social € um grande instrumento de critica epistemoldgica e
sociologica & qual devemos submeter nossas categorias de pensamento e nos-

sas formas de expressdo. [ARON, 1999: TREANTO, 1970).

Bourdieu declara que, estranhamente, os historiadores ndo fazem
muito um uso reflexivo da propria histéria. Ao historicizar a raz&o sem des-
frutla, a reflexividade epistemolégica permite que se funde um racionalismo
historicista que reconcilia desconstrugdo e universalismo, razdo e relatividade,
colocando as operagdes no campo cientifico. A ciéncia é uma atividade emi-
nentemente politica, como dizia Gramsci. Mas ela ndo se reduz a uma politica
incapaz de produzir verdades universalmente aceitas.

A reflexividade da sociologia de Bourdieu implica uma vigiléncia
aguda da historicidade das categorias das ciéncias sociais. O exemplo clds-
sico das consequéncias de uma leitura a-histérica de uma realidade ou de um
autor é bem percebida por Bourdieu quando ele faz a reconstrugé@o do campo
de producao filosdfica e a estrutura do campo universitario em que se situa
no espaco e no tempo Heidegger, que representa o paradigma do “filésofo
puro”. Para Bourdieu (1988), poucas obras foram lidas de forma tao arhistérica
quanto a de Heidegger.

Bourdieu se recusa explicitamente a relacionar a biografia do pensa-
dor as condicdes econdmicas e sociais do seu fempo, e Heidegger sempre
foi lido de maneira a-histérica pelos seus discipulos. Trata-se de impedir de se
pensar a ligagcdo entre filosofia e politica. Quando Bourdieu (1988) analisa
as condi¢des sociais de circulacdo infernacional das ideias, ele nota que uma
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das fungdes da utilizagdo do pensamento de Heidegger na Franca dos anos
1950 [nesse periodo, o campo intelectual era dominado por Sartre) foi a de
desqualificar o pensamento de Sartre. A leitura a-histérica de Heidegger che-
gou até a fazer com que cerfos marxistas franceses consagrassem Heidegger
e seu pensamento.

Camponeses, greve e esporte

O objefo da histéria é a historia das transformacdes da estrutura, as
quais s6 sGo compreensiveis a partir do conhecimento do que era a estrutura
num determinado momento histérico. Nas palavras de Eric Hobsbawm (1998,
p. 22), "O sujeito da histéria é o passado. Nés estamos sempre passando do
passado ao presente e do presente ao futuro. A histéria ndo pode ser corfada
do presente e nem 1Go pouco do futuro.”

Neste trabalho, o conceito de histéria social se refere ndo apenas &
historia das classes populares, dos movimentos sociais ou & vida cotidiana e
seus costumes, mas fundamentalmente & combinacdo entre histéria e econo-
mia. Para esses historiadores, a histéria social nos faz compreender a evolucao
da economia e, sobretudo, esclarece a relacdo entre a estrutura e as mudancas
na sociedade. Partindo dessa definicdo de Eric Hobsbawm, é possivel afirmar
que os trabalhos de Pierre Bourdieu na Argélia, sobretudo, dizem respeito a
uma historia social.

Foram os estudos agrdrios de André Nouschi (196 1) que o levaram a
buscar na histéria da politica colonial e em particular nas grandes leis agrarias,
os principios de transformacdes que conheceram as sociedades camponesas
colonizadas. Com base nesses estudos, Bourdieu (1977) comeca a analisar as
afitudes temporais que sdo principios de condutas econdmicas pré-capitalistas.

Nos trabalhos sobre a Argélia, Pierre Bourdieu (1964) analisa a ques-
iGo da afitude dos camponeses em relacdo ao espaco e oo tempo. Para ele,
existe uma correspondéncia entre o sistema de atitudes e o sistema econémico,
Sua critica ao ecnonomicismo ndo é uma critica ao processo de construgdo
de conceitos das ciéncias econdmicas, mas ao esquecimento desse processo
e a generalizagdo injustificada de um modelo de comportamento. O processo
de adaptagdo & economia capifalista que se pode observar na Argélia faz
lembrar que a Unica consideragdo que nossa sociedade ndo poderia esquecer
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é que o funcionamento de todo sistema econdmico estd ligado & existéncia
de um sistema determinado de afitudes em relagdo ao mundo e, mais precisa-
mente, em relacdo ao fempo.

E preciso levar em considerag@o que o novo sistema de afitudes e os
modelos de comportamento ndo sdo elaborados no vazio. Isso nos obriga o
fomar como primeiro objeto a andlise da “consciécia éconémica concreta”
em cada caso. Ignorando isso, as ciéncias sociais se tornam um instrumento
camuflado da relag@o de dominag@o que impde aos colonizados a adapta-
¢do a uma lei do colonizador, quer se frate de uma economia ou de um estilo
de vida. O conceito de habitus nasceu justamente do esforco para enfender as
praticas dos homens e mulheres que foram jogados numa condicGo econémica
estranha, imposfa e importada pela colonizagdo. Esses homens e mulheres
possuiam condicdes culturais e disposicoes, sobretudo econémicas, adquiridas
em condicdes histéricas pré-capifalistas.

Esses estudos fizeram com que Bourdieu se aproximasse cada vez
mais da histéria. Sua participagdo, na segunda mesa redonda sobre histéria
social da Europa foi uma ocasido para ele discutir e publicar um comentario
importante sobre a histéria da greve. Esta sé tem sentido quando a restituimos
ao campo de lutas do trabalho, esfrutura objefiva que define a relogdo de forca
entre trabalhadores e empresarios, com um terceiro afor, que é o Estado.

As relacdes obiefivas que definem um campo de luta sGo apreendi-
das no contexto de todas as interacdes concretas, e ndo somente no local
de trabalho. O problema maior, para a classe trabalhadora, é a decalogem
entre o cardter nacional das organizagdes sindicais e o cardter internacional
das empresas e da economia. E preciso fazer uma histéria social da discus-
s@o sobre a luta de classes legitima: o que ¢ legitimo fazer a um patrdo? Nos
podemos nos perguntar se todo reconhecimento dos limites da luta, todo reco-
nhecimento da ilegitimidade de certos meios ndo enfraquece a re|vmd|cocoo
dos dominados. Em que consiste a reivindicacdo legitima? E fundamental con-
siderar, nesse caso, a estrutura do sistema de reivindicacdes e a estrutura dos

instrumentos de luta. (BOURDIEU, 1984).

A mobilizacdo da classe operdria estd vinculada & existéncia de um
aparelho simbdlico de producdo de instrumentos de percepcdo e de expres-
s@o do mundo social e das lutas no campo de trabalho. Isso é tGo verdade
que a classe dominante procura constantemente impor modelos de percepcdo
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e expressdo que desmobilizam a classe trabalhadora. £ nesse senfido que
Bourdieu alerfa para a importancia de se fazer uma histéria comparada dos
vocabuldrios da luta, quaisquer que sejam as palavras utilizadas. Para ele,
a quest@o é saber como s@o produzidos e difundidos os eufemismos. A ela-
boragé@o da problemdtica sobre a greve é construida do ponto de vista da
histéria social. Esse mesmo procedimento metodolégico é aplicado no caso
do esporte.

Foi no final dos anos 1970 que ele discutiu com Eric Hobsbawm a
necessidade de se fazer uma histéria do esporte. Para Bourdieu (1984, &
preciso interrogar primeiramente sobre as condi¢des histéricas e sociais de pos-
sibilidade desse fendmeno social que se chama esporte moderno, bem como
sobre as condi¢des sociais que tornaram possivel a constituic@o do sistema de
instituicdes e de agentes direta ou indiretamente ligados & existéncia prdética
e ao consumo do esporte. A historia das préficas esportivas sé pode ser uma
histéria estrutural, levando em conta as fransformagdes sistemdticas que apare-

cem com a chegada de um esporte novo. (BOURDIEU; WACQUANT, 1992).

O papel mais importante da histéria social do esporte poderia ser o
de ela se fundar a si mesma, fazendo a genealogia histérica do surgimento do
seu objeto como realidade especifica. Somente ela poderd nos dizer a partir
de que momento se poderia falar de esporte, ou seja, a partir de quando se
consfituiu um campo de concorréncia no inferior do qual se encontra definido o
esporfe como prdfica especifica.

A cada momento, cada pessoa que comega a fazer parte do esporte
deve contar com um estado determinado de prdticas e de consumos esportivos
e de distribuicdo enfre as classes. Essa atitude frente ao esporte é o resultado
de lutas histéricas anteriores, de concorréncia entre os agentes e as instituicdes
ligadas ao esporte. Mas ndo podemos compreender a légica segundo a qual
os agentes se orientam para uma determinada prética esportiva sem levar em
considerac@o a disposicdo em relacdo ao esporte. Essa disposicdo, por sua
vez, é uma dimensdo fundamental da relagdo com o préprio corpo, a qual se
inscreve na unidade do sistema de disposicdes — habitus —, que é um principio
de vida: a relagdo com o corpo é uma das dimensdes fundamentais do habitus.

A obra de Bourdieu converge largamente para a dos historiadores,
o que ndo é o caso de Foucault nem de Althusser. [HOBSBAWM, 2004). O

grande mérito de Bourdieu é o de reconhecer a forca das praticas moldadas
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pelo habitus nas sociedades contemporéneas. Ele encontra af uma justificativa
para crificar as teorias da escolha racional. O habitus ocupa um espago entre
a estrutura histérica e a atividade humana, entre a acéo consciente e a deter-
minagdo histérica. Em termos marxistas, ele reine a base e a superestrutura.

Bourdieu (1980) quer enfender a histéria 1 onde ela se esconde
melhor: no cérebro, nas rugas do corpo. Nés podemos compreender que o ser
social é o que i@ foi, mas o que & foi estd para sempre inscrito nGo somente
na histéria, mas no ser social, nas coisas e no préprio corpo. Se & verdade,
porém, que a histéria pode desfazer a histéria, é também verdade que é pre-
ciso fempo para destruir os efeitos do tempo. O inconsciente é histéria. E assim,
por exemplo, com as categorias de pensamento e percepgdo que ophcomos
espontaneamente ao mundo social. (BOURDIEU, 1984).

Tanto no caso da andlise histérica sobre a greve quanto sobre o
esporfe, o que é proposto por Bourdieu é um programa de pesquisa em que
esfdo posfos os elementos fundamentais para uma andlise histérica. Ele faz
andlise séciohistorica tanto no caso da Argélia quanto no das politicas habi-
tacionais da Franca. No entanto, em nenhum dos casos o conceito de histéria
aparece no fitulo dos referidos trabalhos, o que significa que Bourdieu faz uma
andlise socioldgica, histérica.

Sociologia econémica e histéria

A economia é uma das referéncias dominantes para a sociologia. Isso
porque o mundo social estd todo presente em cada agdo econdmica e é por
essa razdo que é preciso nos armarmos com um instrumental tedrico que nos
permita construir modelos histéricos capazes de esclarecer rigorosamente as
acdes e as instituicdes econdmicas tal como elas podem ser observadas empiri-
camente. E claro que, nesse caso, & preciso questionar as evidéncias e o senso
comum. O modelo tedrico deve fornar perceptivel a nossa prdtica cotidiana,

afirma Bourdieu (1980).

As disposic;ées econdmicas mais fundamentais, tais como necessi-
dade, preferéncias e propensdes, ndo sdo exdgenas (dependentes de uma
natureza humana universal), mas endégenas e dependentes de uma histéria.
Mas a teoria fradicional nos leva a esquecer o cardter socialmente constru-
ido (e, nesse sentido, arbitrério e artificial) do investimento num jogo cujas
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implicagdes sdo econdmicas. O principio Ultimo de todo engajamento no fro-
balho, na carreira e no proprio céleulo se encontra nas “[...] profundezas de

um habitus historicamente constituido.” (BOURDIEU, 2000, p. 22).

Existe entdo uma correspondéncia entre a estrutura social e as estrutu-
ras mentais, entre as divisdes objetivas do mundo social [entre os dominantes
e os dominados de diferenfes campos| e os principios de visdo e de divisdo
que os agenfes sociais aplicam. Isso significa que o ponto de vista dos agentes
varia sistematicamente em funcdo do lugar que eles ocupam no espaco social
objetivo. (BOURDIEU, 1984). Mas significa também que a ideia da correspon-
déncia entre estruturas sociais e estruturas mentais fem uma fungdo politica. Isso
porque os sisfemas simbdlicos ndo s@o, apenas, instrumentos de conhecimento,
mas tfambém instrumentos de dominagdo e de ideologia, no sentido de Marx.
Enfim, o espago social e os grupos que fazem parfe sGo produtos da histé-
ria. Os agentes se engajam em funcdo da posicdo que ocupam no espaco
social e das estruturas mentais afravés das quais eles apreendem esse espago.

(BOURDIEU, 1987).

Mas o etnocentrismo ou a filosofia social com prefens@o universalistal
fazem desaparecer a questGo das condigdes econdmicas e culturais de acesso
& atitude econdémica moderna. E preciso romper radicalmente com a pré-nogdo
da ciéncia pura que se funda numa negacdo da raiz social das préticas eco-
némicas. Tudo o que a ciéncia econdmica coloca como um simples dado da
natureza [ou seja, como um conjunto de disposicdes do agente econdmico) é
produto de uma longa histéria coletiva que é, ao mesmo tempo, reproduzida
pelas histérias individuais. E assim que, para Bourdieu, somente uma andlise
historica pode tornar compreensiveis as atitudes dos agentes econdmicos, visto
que as disposicdes econdmicas sdo inscritas, paralelamente, nas estruturas
sociais e cognitivas.

Tratarse de esquemas prdéticos de pensamento, de percepgdo e agdo
social. A luta contra a visdo a-histérica da ciéncia econémica implica uma
indispensével reconstruc@o da génese da disposicdo econdmica do agente
econdmico e, mais precisamente, dos seus gostos, necessidades, tendéncias
ou atitudes. O campo econdémico, como um cosmo que obedece d sua pré-
pria lei e possui uma legitimidade, constrdi, assim, uma autonomia radical da
feoria pura que constitui o universo econdmico como um universo separado.
(BOURDIEU, 2000). O espirito de cdlculo, que submete a pratica econdémica a
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uma visdo calculista, impde-se a todos os dominios préticos contra a légica da
economia doméstica, que é fundada na negacdo do céleulo.

A histéria social do campo econémico é tdo importante que Bourdieu
publica, em 1997, um nimero de Actes de la Recherche en Sciences Sociales
exclusivamente sobre a economia e os economistas. O que nos chama a afen-
¢do é fambém o fafo de o nimero em quest@o conter quatro artigos, sendo
que os dois primeiros sdo sobre a denegacdo do poder e o campo dos eco-
nomistas franceses em meados dos anos 1990 e o desejo de fazer ciéncia
de Frederic Le Barron (1997). Um terceiro versa sobre retérica e realidade da
mundializacéo de Neil Fligstein (1997) e o Ultimo, de Bourdieu (1997, frafa
do campo econdmico. Um grande espago é dado a Fréderic le Barron (1997,
que ¢ especialista em sociologia do conhecimento econdmico e defendeu uma
fese sobre os economistas franceses e a questdo do poder. Ele ¢, inclusive,
membro do comité de redacdo da referida revista.

Esse problema do campo econémico serd afinado no seu livio As
estratégias sociais da economia (BOURDIEU, 2000), no qual o socidlogo
francés analisa as estratégias das diferentes empresas engajadas na lufa pelo
monopdlio do mercado da casa prépria. Para ele, essa luta s6 pode ser com-
preendida na medida em que todas as relagdes de forca entre as diferentes
categorias de agentes forem esfabelecidas. A légica desse mercado burocrd-
fico é construida e controlada. E necessario fazer a “[...] histéria social do
campo fechado [...]", onde a luta é travada entre os representantes da fungdo
publica, os representantes da iniciativa privada do campo da habitagdo (as
empresas) e os agentes financiadores. (BOURDIEU, 2000, p. 116).

F o longa histéria de todas as empresas que culmina com a politica
habitacional tal qual ela se encontra realizada numa certa quantidade de ins-
fituicdes. Essa historia é o resultado de uma relacdo de forca estrutural entre
os diferentes agentes ou instituicdes que agem em funcdo da conservagdo ou
da transformacdo do sfatus quo em matéria de habitacdo. Assim, as politicas
habitacionais na Franga favorecem as desigualdades sociais.

Bourdieu faz uma andlise dos grandes elementos histéricos das ini-
ciafivas inovadoras que prepararam a reforma das politicas habitacionais
francesas. Ele ulirapassa a simples descrigé@o e faz uma andlise da estrutura do
campo burocrdtico. E é através da andlise do funcionamento desse campo que
ele propde um modelo explicativo das estratégias individuais e coletivas. Ele
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leva em consideracdo o conjunto dos agentes sociais implicados nas politicas
habitacionais e o conjunto de propriedades de cada agente e cada instituig@o.

Essa andlise histérica e socioldgica nos mostra a estrutura de distribui-
¢do do poder e dos interesses especificos que deferminam — e explicam — as
esfratégias individuais e consequentemente a “[...] histéria das principais infer-
vencdes que conduzem & elaboracdo e & aplicagéo da lei sobre a ajuda @
construggo.” (BOURDIEU, 2000, p. 129). Bourdieu define a caracteristica de
cada um dos agentes sociais que tem uma relagdo direta ou indirefa com o
problema habitacional.

A andlise da légica da historia estrutural das reformas habitacionais
na Franga, elaboradas em 1975, mostrou que n&o havia nada de conjuntural.
A politica habitacional foi um dos primeiros campos de luta enfre os adeptos
de uma politica social (aqueles que se identificam com o parfido socialista
francés) e os defensores do liberalismo. Havia, de um lado, aqueles que eram
adeptos da manuten¢do da definicdo em vigor dos direitos sociais, tais como:
direito ao trabalho, & satde e & habitacdo — tudo isso definido coletivamente e
publicamente reconhecido e assumido pelo Estado afravés das diversas formas
de seguranca social. E, por outro lado, havia aqueles que queriam redefinir e
reduzir as intervengdes do Estado-providéncia.

O campo de luta pela definicao das politicas habitacionais foi cada
vez mais se modificando e favorecendo os defensores de um liberalismo mais
ou menos radical. Apesar dessa orientagdo liberal, as forcas favordveis &
defesa dos direitos sociais possuem um grande poder, porque estd@o inscritas,
hd muito fempo, nas instituicdes. Isso significa que os direitos sociais foram ins-
crifos nas estruturas objetivas, na administragdo, nas estruturas cognitivas e nas

disposicdes que elas ajudaram a construir. (BOURDIEU, 2000).

Histéria, campo e habitus

Num campo dado, ocorrem lutas, e isso significa que existe historia.
Mas o conceito de campo ndo pode ser entendido sem que se estabeleca
sua relac@o com o conceito de habitus. Na verdade, esses dois sdo conceitos
cenfrais que designam um né de relagcdes e s6 podem ser compreendidos na
medida em que a andlise sociolégica toma como ponto de partida as condi-
¢des historicas de produg@o tanto do habitus quanto do préprio campo. O
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habitus é um operador de racionalidade, mas de uma racionalidade prética,
imanente a um sistema histérico de relacdes sociais e, entdo, de transcendén-
cia do individuo. O habitus é criativo, mas dentro dos limites da estrutura.
Enfim, “[...] o habitus é esta lei imanente, lex insita, inscrita no corpo por his-
forias idénticas.” (BOURDIEU, 1980, p. 99). Para Roger Chartier (2002, p.
160), “[...] a histéria encontra-se embutida no proprio conceito de habitus, ou
o proprio conceito de capital, que toma de Marx e tenta generalizar no sentido
de suas aplicagdes sociais mais amplas do que na economia estritamente, com
a nogdo de capital cultural, capital social e efc.”

Bourdieu (1972, p. 179) se inspirou no modelo chomskiano para
pensar o habitus como principio gerador, “[...] permanentemente acrescido de
improvisacdes.” Ele queria reagir contra a orienfag@o mecanicista de Saussure
e do estruturalismo. Assim, Bourdieu (1987) queria insistir nas capacidades
geradoras de disposicdes, levando em considerag@o que se trata de disposi-
¢des adquiridas e construidas socialmente.

Os dois conceitos — de habitus e de campo — sdo relacionais, na
medida em que um s6 pode funcionar na sua fofalidade quando se relaciona
com o outro. Um campo ndo é uma estrutura morta, mas um espaco de jogo
que sé existe, como tal, porque existem jogadores dispostos a entrar no jogo,
que acreditam nas recompensas que o campo oferece. Consequentemente,
uma teoria adequada do campo impde uma teoria dos agentes sociais. S6
existem acdo e histéria, que tendem ora & conservacdo ora ¢ Tronsformocdo,
porque existem agentes sociais. Mas os agentes somente possuem uma agdo
e uma eficacia se ndo forem reduzidos ao que chamamos ordinariamente de
individuo. Como organismos socializados, sdo dotados de um conjunto de dis-
posicdes que implicam propensdo e capacidade para entrar no jogo e jogar.
(BOURDIEU; WACQUANT, 1992).

O sentido prdfico tem um conhecimento prévio, ele 1& na etapa
presente as efapas futuras infrinsecas ao préprio campo, pois o passado, o
presente e o fuluro se recortam e se interpenetram mutuamente no habilus, que
pode ser enfendido como uma situagdo bem sedimentada no corpo.

Como produfo de um senso prdtico, a teoria da prdtica foi proposta
por Pierre Bourdieu para explicar a logica real da prdtica. Essa teoria coloca
que os objetos de conhecimento sdo construidos e ndo passivamente registra-
dos. A teoria da prética significa também que o principio dessa consfrucdo é
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uma forma de transcendental histérico que Bourdieu chama de habitus. Trata-se
de um sistema socialmente constituido de disposicdes estruturadas e estrutu-
ranfes adquiridas afravés da prdtica e estdo constantemente orientadas para
a prdtica. Para Pierre Bourdieu, a nocdo de habitus visa tornar possivel uma
teoria materialista do conhecimento que pressupde um trabalho de constru-
¢do, conforme o que é sugerido por Marx nas teses sobre Feuerbach. (MARX,

1987).

A nocdo de campo supde a superagdo da oposicdo convencional
entfre estrutura e histéria, enfre conservacdo e transformacdo. As relacdes de
poder que constituem a estrutura do campo fundam fanto a resisténcia & domino-
¢do quanto a subversdo. Quando Loic VWacquant (BOURDIEU; WACQUANT,
1992) pergunta qual é o lugar da histéria no pensamento Bourdieu e se ela
é um instrumento privilegiado de reflexividade, Bourdieu afirma que s pode
responder de forma geral a uma questdo t&o complexa. Ele afirma que a sepo-
racdo enfre a sociologia e a histéria & desastrosa e ndo possui uma justificativa
epistemolédgica. Para ele, toda sociologia deve ser histérica e toda histéria deve
ser sociolégica. A feoria de campo tem a fungdo de desfazer essa oposicao
enfre reproducdo e fransformagdo ou entre estrutura e histéria. Nos trabalhos
sobre o campo da arfe, Bourdieu mostrou que sé podemos compreender a
dindmica de um campo através da andlise da estrutura. Por sua vez, essa estru-
tura s poderd ser entendida através da andlise genética de sua constituigdo
histérica e de suas lutas.

Para Bourdieu, os grandes historiadores sGo grandes sociélogos. Mas,
por diversas razdes, afirma que os historiadores ndo se sentem tGo & vontade
quanto os sociélogos para forjar conceitos, construir modelos. Bourdieu sente
a necessidade de uma histéria estrutural, que faria aparecer cada etapa da
estrutura examinada como sendo produto das lutas precedentes para manter ou
fransformar essa estrutura e os principios de fransformacdo que s@o resultados
das relacdes de forga que constituem um deferminado campo. A histéria é, de
fato, um instrumento privilegiado da reflexividade.

Uma das funcdes do conceito de habitus é lembrar a historicidade
do agente econdmico, a génese histdrica de suas aspiragcdes, seus gostos
e suas preferéncias. As agdes humanas ndo sdo reagdes espontdneas, mas
significativas. O objeto mesmo das ciéncias sociais ndo é nem o individuo
(individualismo metodolégico) tampouco os grupos, enfendidos como conjuntos
de individuos, mas sim a relacdo entre duas realizacdes da acdo histérica. Em
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outros fermos, o objeto das ciéncias sociais € a dupla relag@o entre os habi-
tus (sistemas durdveis e fransportaveis de percepgdo) e o campo, entendido
como sistema de relogdes objefivas que sdo produtos da instituicdo social.
(ROURDIEU: WACQUANT, 1992). A realidade social existe nas coisas e no
cérebro dos agentes, no campo e no habitus, no exterior e no interior dos agen-
tes sociais. £ na relacdo entre um habifus € um campo que a histéria entra em
relagdo consigo mesma.

E preciso entender que o habitus ndo é o destino. Visto que ele é
produto da histéria, constitui-se como um sistema de disposicoes aberto, cons-
tantemente questionado pelas experiéncias novas. “O habitus € durdvel, mas
ndo & imutavel.” (BOURDIEU; WACQUANT, 1992, p. 109). A isso Bourdieu
acrescenta, imediatamente, que as pessoas sdo estatisticamente propensas o
enconfrar circunstancias que estdo de acordo com seu habitus de origem e
enfGo a fer experiéncias que vém reforcar suas disposicdes. O habitus se revela

somente a partir de uma relagéo deferminada. Na verdade, o nosso presente
é constituido por objetos historicos. (CHARTIER, 2003).

A nogao de habitus nos faz compreender o fato de os agentes sociais
ndo serem nem particulas de matéria determinadas por uma causa externa,
nem pequenas ménadas guiadas exclusivamente por razdes internas, execu-
tando programas de agdo perfeitamente racionais. Os agentes sociais sGo
produzidos pela histéria, pela histéria de todo campo social e pela experiéncia
acumulada durante uma trajetéria determinada num campo determinado.

A relacdo entre habitus e campo, concebidos como dois modos de
existéncia histérica, permite fundar uma teoria de femporalidade que rompe
simultaneamente com duas filosofias opostas. De um lado, a visGo mefafisica,
que trata do tempo como uma realidade em si, independente do agente; e, de
outro, a filosofia da consciéncia. longe de ser uma condicdo a priori e frans-
cendental da historicidade, o tempo é produto do habitus.

A atividade prédtica franscende o presente imediato pela mobilizag@o
do passado e anfecipagdo prdtica do futuro inscrifo no presente, como poten-
cialidade objetiva. Porque implica uma referéncia prética ao futuro, implicado
no passado, em que é produzido, o habilus se femporaliza no préprio afo atro-
vés do qual ele se realiza. Bourdieu nos faz enfender que a teoria da pratica
condensada nos conceitos de habitus e campo nos permite analisar a reali-
dade, deixandonos livres da representacdo metafisica do tempo e da histéria
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como realidades em si mesmas, exteriores e anteriores & pratica. Bourdieu, no
entanto, faz isso sem abracar a filosofia da consciéncia, que defende diversas
perspectivas da consciéncia, sustentando visdes da temporalidade encontro-
das em Husserl ou na teoria da acdo racional.

A razdo consiste num complexo de procedimentos discursivos e regras
argumentativas cuja elaboragdo é solidaria com a formagdo de um campo de
praticas auténomas, no qual as regras s@o o regime ordindrio de resolugdo de
conflitos:

[...] a razdo cientifica é uma conquista social da mesma forma que
a seguranca social, como Bourdieu costumava dizer, devendo ser
adquirido contra o poder politico e que é sempre necessdrio defen-
der contra os mesmos poderes ou confra as pressdes econdmicas e

as sedugdes da midia. (COLIOTTHELENE, 1995, p. 639).

Como estrutura estruturante e estruturada, o habitus engaja nas praticas
e nos esquemas prdficos a incorporagdo de esfruturas sociais saidas do trabar
lho histérico das geracdes sucessivas. (BOURDIEU; WACQUANT, 1992). E o
tofalidade do habitus de classe que se exprime através do habitus linguistico,
que é apenas uma dimensdo da realidade social. A razdo néo estd inscrita na
estrutura do espirito humano ou na linguagem. Ela se encontra especificamente
em certos tipos de condigdes histéricas, de estruturas sociais de didlogo e de
comunicagdo que ndo sejom violentas.

A histéria ¢, entdo, o local daquilo que podemos chamar de processo
de civilizag@o histérica, no qual as condicdes econdémicas sGo dadas com a
constituicdo de campos relativamente auténomos. A prépria razdo tem uma
histéria: ela ndo caiu do céu no nosso pensamento e na nossa linguagem. O
habitus (cientifico ou nd@o) é transcendental, mas um transcendental histérico,

ligado & estrutura e & histéria do campo. (BOURDIEU; WACQUANT, 1992).
Concluséo

A andlise de qualquer sociedade, em qualquer momento de seu desen-
volvimento histérico, deve comegar pela andlise de seu modo de produgdo. Em

outras palavras, tal andlise deve sempre partir da forma tecno-econdmica do
metabolismo entre homem e natureza, do modo pelo qual o homem se adapta
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& natureza e a transforma pelo trabalho, bem como dos arranjos sociais pelos
quais o trabalho é mobilizado, distribuido e alocado. S@o essas as razdes que
levaram Bourdieu a elaborar suas hipéteses de trabalho a partir das condicaes
histéricas de produgdo das préticas sociais.

Assim, o passado se torna um conceito central na obra de Bourdieu,
constituindo-se como um terreno onde s@o encontradas as raizes do presente.
O passado, de certa forma, funda nossa atitude para compreender o presente
e agir sobre ele. Bourdieu tinha a paixdo do historiador pelo concreto, pelo
especifico, pelo singular. Ele tinha a faculdade de observar a uma boa distan-
cia, faculdade determinante para os bons historiadores e os bons anfropdlogos.
Bourdieu era um observador sensivel e apaixonado pela vida quotidiana. Para
ele, a histéria nos permite a superag@o dos obstéculos: “[...] é descobrindo a
sua historicidade que a razdo se dé os meios para escapar da razdo.” Mais
adiante, ele afirma: “[...] existe uma histéria da razdo; isso ndo significa dizer
que a razdo se reduz & histéria, mas existem condigdes histéricas de apari-
¢@o social da comunicagdo que tornam possivel a producdo da verdade.”

(BOURDIEU, 1987, p. 36 e 43).

Bourdieu mostra que o que chamamos de social €, na verdade, his-
toria. Nesse sentido, a histéria estd inscrita nas coisas, nas instituicdes (nas
maquinas do direito, na educagdo etc.) e também nos corpos. O inconsciente
é histéria. Bourdieu elabora uma histéria estrutural que faz aparecer cada
estado da estrutura examinada como sendo produto de lutas precedentes para
manter e transformar essa esfrutura, bem como os principios de transformagdo

de que resultam, através das confradicdes, das tensdes e das relagdes de forga
que constituem. (BOURDIEU; WACQUANT, 1992).

A critica histérica e socioldgica da razdo historica é uma associagdo
entre a critica logica e a epistemologia. Essa critica é o melhor instrumento de
ruptura com os pressupostos e pré-construcdes que supdem a construgdo de
conceitos rigorosos.
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Faculdade de Jornalismo Eloy de Souza -
breve histéria de pioneirismo

Eloy de Souza Jounalism School - a concise history of pioneering

Geraldo dos Santos Queiroz
Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Compondo o anfigo quadro das escolas de comunicagdo do pafs, @
Faculdade de Jornalismo Eloy de Souza funcionou em Natal entre as décadas
de sessenta e setenta do século vinte. Com ela teve inicio no Rio Grande do
Norte a formagdo sistemdtica de jomalistas em nivel universitario.

Criada pela Llei Estadual n°® 2.783, de 10 de maio de 1962, sua exis-
fencia ndo chega aos quinze anos. No enfanto, é marcada pelo pioneirismo
e desenvolvimento de prdticas inovadoras que |lhe garantem o reconhecimento
da sociedade norfe-rio-grandense. Sua criagdo como escola isolada, néo sub-
metida ao modelo ent@o predominante de cursos de jornalismo vinculados as
antigas faculdades de Filosofia, dé-he a condicdo de Faculdade de Jornalismo
pioneira no Nordeste.

Em 1976 é absorvida pela Universidade Federal do Rio Grande do
Norte apds a criagdo nesta instituicGo do Curso de Comunicacdo Socidal, que
dd continvidade & sua miss@o formadora. O ato de criagdo é autorizado pela
Resolugao n® 72-CONSUNI, de 30 de dezembro de 1975, com regulamen-
tacdo definida pela Resolugao n® 15-CONSEPE, de 6 de fevereiro de 1976.

Desde entd@o, o novo curso fica vinculado ao Centro de Ciéncias Humanas,

Letras e Artes (CCHLA).

Pretendemos colaborar para a reconstituic@o da histéria da Faculdade
a partir do relato de experiéncias que vivenciamos por mais de dez anos na
instituicdo. Como estudante em sua primeira furma, como professor por quase
uma década e como primeiro ex-aluno a assumir a sua dire¢do, de 1970 o

1974.
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Da origem ao EXTRA

A criacao da Faculdade ocorre em um periodo da vida brasileira mar
cado por ideais de mudanga, traduzidos em reivindicagdes por reformas de
base e pelo enfrentamento de problemas nacionais com propostas inovadoras.

O Rio Grande do Nortfe vivia um momento privilegiado com experi-
éncias educacionais bem conduzidas: o Movimento de Educacdo de Base,
assumido pelas dioceses de Natal, Mossoré e Caicd; a aplicagdo pelo
Governo do Estado do Método Paulo Freire de Alfabetizacdo, testado com
éxito na cidade de Angicos; a Campanha De Pé no Chao Também se Aprende
a ler, criada e desenvolvida pela Prefeitura Municipal de Natal. Aleém disso,
a federalizac@o da Universidade do Rio Grande do Norte em dezembro de
1960 ampliava as condigdes materiais necessdrias para a consolidagéo defi-
nitiva da insfituig@o, criada dois anos antes, integrando-se a ela a grande
maioria das escolas superiores entdo exisfentes.

Em 1963 o governo estadual cria a Fundagdo José Augusto, respon-
sabilizandoa pela manutengdo da Faculdade de Jornalismo Eloy de Souza
e da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Lefras de Natal. Esta, fundada pela
Associacdo de Professores do Rio Grande do Norfe na década anterior, em
1956, ainda ndo havia se incorporado & Universidade. Sendo mais antiga
e |& parficipando ativamente do crescente movimento académico, atenta &
ampliagdo de oportunidades que surgiom para o estudante universitério, inclu-
sive nas iniciativas educacionais ja referidas, Filosofia esbogcava os primeiros
sinais de luta para a sua federalizagdo, o que veio aconfecer cinco anos
depois, em 1968. Com a criagdo de uma nova unidade, a Fundagdo José
Augusto permaneceu como mantenedora de duas escolas de ensino superior
estaduais: Jomnalismo e a Faculdade de Sociologia e Politica.

A familiaridade com o jornalismo, o conhecimento com jornalistas de
todo o pais e a disposicdo de fazer circular novas ideias no estado, levaram o
governador Aluizio Alves a convidar para assumir a diregéo da Faculdade Eloy
de Souza o mineiro Luis Llobo. Atuando na imprensa carioca, com passagem
vitoriosa por diversos jornais e revistas, o curriculo de Lobo incluia a participa-
cdo na reformulacdo do Jornal do Brasil e o trabalho como editor-executivo
da revista Senhor, periédico que circulou de 1959 a 1964 e revolucionou a
linguagem do jornalismo brasileiro.
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Senhor era uma publicagéo diferente de tudo que & havia sido
feito na drea no pais. Ela foi um €spago para inovar, ousar, ensaiar,
festar solugdes visuais; tirar o melhor partido, conhecer novas possi-
bilidades, superar as restricdes da tecnologia disponivel.

Como oufras manifestagdes que ocorreram no Brasil nos anos
imediatamente anteriores ao golpe militar de 1964, Senhor é lem-
brada por seus contemporéneos até mesmo com nostalgia, como

mais um sonho que acabou. (NIEMEYER, 2003, p. 11).

Algumas dessas caracteristicas Lufs Lobo trouxe para a Faculdade de
Jornalismo. Apesar de permanecer por apenas um ano, seu frabalho foi ino-
vador e ousado. Além de diretor, assumiu a disciplina Técnica de Redagéo,
ministrada logo na primeira série. O curso tinha a duragdo de frés anos e as
disciplinas técnicas comegcavam a ser oferecidas no primeiro ano. Foi como pro-
fessor, principalmente, que ele dispds de espago adequado para inovar, testar
possibilidades, incentivar aptidées. Em sala de aula, além de poder exercitar
as novas técnicas do jornalismo, inclusive as variadas formas de construgéo da
noticia, freinando exaustivamente os alunos, confou com o entusiasmo e apoio
da maioria da turma, que se dispds a assumir o desafio de produzir um jomal
direcionado & populagdo natalense. Teria circulagao semanal e seria vendido
regularmente nas bancas. Posta em discussdo e aceita a proposta, foi esco-
lhido 0 nome do periédico: EXTRA.

Os trabalhos do jornal passaram a ser feitos afravés de editorias
englobando dreas temdticas: internacional, nacional, local, esporte, revista
e grandeponto, esta uma aluséo ao local no centro de Natal onde as pes-
soas se encontravam regularmente para bater papo, tido como espago de
novidades e caixa de ressondncia da comunidade. Em virtude da Fundacdo
José Augusto ainda ndo haver instalado a Grafica Manimbu, a impressdo era
feita na Imprensa Oficial do Estado. Durante os fins de semana af se reuniam
professor e alunos para, apds cumprimento da pauta, cuidar da composicéo e
revisGo das matérias, diagramagdo e finalizagdo do jornal.

O Diciondrio da Imprensa do Rio Grande do Norfe (MELO, 1987)
faz o registro de EXTRA como jornal editado pelos alunos da Faculdade de
Jomnalismo Eloy de Souza, com o seguinte expediente: Direfor Responsével —
Luis Lobo; Editores — Internacional, Carlos Lima: Nacional, Almeida Filho: Local,
Sebastido Carvalho; Esportivo, Roberval Pinheiro; Revista, Gilberto Stabili;
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Grande-Ponto, Celso da Silveira: Coeditores — Geraldo Queiroz, Newton
Avelino de Andrade, Gildson Oliveira, Tania Albugquerque, Xavier Pinheiro.

Na primeira semana de setembro de 1963 feve inicio a circulagéo
do jornal, que chegava as bancas sempre nas segundasfeiras. Possibilitando
a unido teoria/prética e o desenvolvimento de novas técnicas de coleta e ela-
boragcdo da informagdo, pode-se identificar o EXTRA como uma experiéncia
pedagogica de jornaHaboratério posta em prética antes mesmo da exigéncia
feita pelo Conselho Federal de Educagdo (CFE) aos cursos de comunicagdo.
Nao dispondo de informagdes sobre a tiragem e o nimero de edicdes impres-
sas, a memoria guarda o breve perfodo do seu funcionamento, que vai até
novembro do mesmo ano. Em dezembro o jornal j& ndo circulava.

A ruptura do regime democrdtico pelo golpe militar de 1964 paralisou
praticamente a Faculdade. Como alguns de nossos colegas foram perseguidos
em fung&o do trabalho que exerciam na Prefeitura de Natal, onde se desen-
volveu a Campanha De Pé no Ch&o Também se Aprende a Ler, ou no Servico
Cooperativo de Educagdo do Rio Grande do Norte ([SECERN), responsavel na
Secretaria de Educagdo do Estado pelo treinamento e aplicagdo do Método
Paulo Freire, o clima de medo, apreensdo e desconfianga dominou o ambiente
universitario. Pelo fafo de frabalhar com o prefeito Djalma Maranhdo, Carlos
Alberto de Lima chegou a ser preso, sendo obrigado a interromper o curso.
Tive o prazer de anos depois, como reitor da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, dar encaminhamento ao pedido de anistia e reparagdo
da injustica cometida contra ele, que interferiv em sua vida académica. O
momento politico inibiu o surgimento de novas iniciativas naquele ano.

Mesmo breve, a existéncia do EXTRA foi marcante, principalmente
para aqueles que participaram da experiéncia. Os que voltaram & Faculdade
depois, como professores, sempre se referiam ao aprendizado que |hes havia
proporcionado aquele modelo de pratica académica, defendendo a sua reto-
mada. Nesse sentido, vdrias tentativas foram feitas em diferentes momentos da
vida da instituicdo, antes mesmo de parecer do CFE em 1969 estabelecendo
a obrigatoriedade de jornaHaboratério para os cursos de jornalismo.

Aponta-se 1967 como o ano em que o jornal volta a funcionar
(DANTAS, 1998). Ja o Relatério de Atividades do periodo administrativo
1970-1974 reportarse a circulagd@o de quatro nimeros do EXTRA nos anos de
19071 e 1972. Desse periodo ainda conservo muitas mensagens recebidas,
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como diretor da Faculdade, com observacdes criticas e comentdrios. Em uma
delas, o professor Anténio Fernando Costella, da Universidade de Sao Paulo,
afirma ter tido a “[...] oportunidade de manifestar o meu entusiasmo pelo jor-
nal da Eloy de Souza em presenca de alunos seus, que encontrei na Bahia.”
(CORRESPONDENCIA, 1971, f. 1). Noutra, Homero Oliveira, especialista em
comunicagdo vinculado & Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
Infernacional no Brasil, agradece a remessa do EXTRA, “[...] jornaHaboratério
dessa Faculdade que bem traduz a boa qualidade do jornalismo que af se
prafica. Sua forma e conteddo condizem com o que de moderno se faz no
género.” (CORRESPONDENCIA, 1971, f. 1). Enquanto isso, a Tribuna do
Norte registrava, em 14 de outubro de 1971, que [...] o jornal EXTRA da
Faculdade de Jornalismo é verdadeira surpresa, principalmente porque mostra

falentos que precisam ser aproveitados na imprensa didria.” (O JORNAL EXTRA
DA FACULDADE DE JORNAUSMO..., 1971, s. p.).

Intercambio e capacitagéo

Uma convocacdo do Instituto de Ciéncias da Informacao (ICINFORM)
do Recife, no final de 1964, reanimou os alunos. Tratava-se de um convite
para a Faculdade encaminhar representantes ao | Curso Nacional de Ciéncias
da Informacdo, que se realizaria naquela cidade de janeiro a margo do ano
seguinte. O nimero de candidatos ultrapassava o de vagas oferecidas mas
o entdo direfor da Faculdade, Romildo Gurgel, terminou conseguindo com o
ICINFORM a participagdo de sefe inferessados.

O insfituto era vinculado & Universidade Catdlica de Pernambuco. Al
foi realizado o curso, integrando profissionais e estudantes de jornalismo desse
estado, Sdo Paulo, Minas Gerais e Rio Grande do Norte. Da equipe de pro-
fessores participavam Gilberto Freyre, Mauro Mota, Nilo Pereira, Marcelo de
lpanema, Katarina Real Cate e Luis Belirao, diretor do ICINFORM e responsé-
vel pela coordenagao do curso. O cardter pioneiro da promog@o nos permitiu
conhecer um novo enfoque dado ao jornalismo, estudado no contexto mais
amplo das chamadas ciéncias da informagéo coletiva. Nele se prenunciava a
importancia da visdo inferdisciplinar fanto para a compreensdo do fenémeno
da comunicagdo de massa como para o desenvolvimento da investigagdo
cientifica nessa drea.
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E desse periodo o inicio da amizade que mantive com o professor
Lufs Beltrdo, passando a admirar desde entdo o seu entusiasmo e sua capo-
cidade de mobilizagdo. Além da convivéncia em Recife, passamos a té&-lo
no mesmo ano como professor na Faculdade Eloy de Souza, onde lecionou
Técnica de Jornal e Periddico. Com ele, aprendemos a valorizar o intercam-
bio com instituicdes académicas nacionais e internacionais, a pesquisa em
comunicagdo e a formagdo continuada do jornalista. Em suas aulas passamos
a fomar conhecimento de organizagdes até entdo desconhecidas, como o
Centro Internacional de Estudos Superiores de Jornalismo para a América Latina
(CIESPAL), localizado no Equador e referéncia, na época, como centro creden-
ciado pela Organizag@o das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e
a Cultura [UNESCO) para aperfeicoamento e especializacdo de jornalistas
latino-americanos.

Um resultado prdtico desse infercémbio foi o apoio que a Faculdade
veio a dar a iniciativas de capacitacdo manifestadas por alunos que se
encontravam concluindo o curso na expectativa de seu aproveitamento como
docentes. Como ainda ndo existia a formacdo do comunicador em nivel de
mestrado ou doutorado e dificeis eram os cursos de especializacdo e aperfei-
¢oamento no pafs, a instituicdo naturalmente procurada para a obtencdo da
pés-graduagdo lato sensu passou a ser CIESPAL. Posteriormente, outros centros
académicos vieram a acolher candidatos indicados pela Faculdade Eloy de
Souza, como a Universidade de Navarra e o Instituto de Cultura Hispanica,
ambos na Espanha.

Ao ser reconhecida pelo Decreto Federal n° 63.690, de 26 de novem-
bro de 1968, na administracdo da professora Yvonne Ferreira Barbalho, a
Faculdade & contava em seu quadro docente com pessoal capacitado pelo
CIESPAL. Em 1969, face ao décimo aniversdrio de funcionamento dessa ins-
fituicdo, a Assembleia Legislativa do Rio Grande do Norte aprova um voto
de congratulagdes, fundamentando essa manifestag@o no fato de frés norfe-
rio-grandenses haverem participado de cursos realizados na cidade de Quito
promovidos por CIESPAL. Outros também, posteriormente, participaram dos
seus cursos. Do total, pelo menos trés deram continuidade & pds-graduagdo
stricto sensu em outros centros académicos.

O surgimento em 1970 do Departamento de Pesquisa e Documentagdo
Jomalistica (DEPEDEJOTA) reflete a influéncia que as ideias vindas do CIESPAL

exerceram sobre a Faculdade. Além de sua criagdo resultar de uma pesquisa
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que fizemos junto cos alunos para medir o nivel de satisfag@o com o curso,
com base em ensinamentos |¢& estudados, as suas afividades se espelhavam
nos fundamentos tedricos da investigacdo em comunicagéo difundidos por
aquele centro internacional. O DEPEDEJOTA surge, porfanto, com esse dire-
cionamento. Os resultados obtidos com a pesquisa motivaram a montagem de
um documentdario, VisGo Critica da Faculdade de Jornalismo Eloy de Souza,
que apresentamos & congregacdo de professores por solicitag@o da ent@o
diretora Yvonne Barbalho, empenhada em obter sugestdes para fortalecimento
do curso.

Entre as medidas aprovadas, apds conhecimento da opinido exter-
nada pelos alunos no documentario, uma referiase & criagdo de um setor
de pesquisas para dar apoio a novas disciplinas — Jornalismo Comparado,
Fundamentos Cientificos da Comunicagdo e outras — estabelecidas pelo CFE.
Na manifestagéo dos alunos, percebiase uma énfase doda & reclamagdo
pela ndo utilizagdo da grdfica de propriedade da Fundagdo José Augusto,
para a prdtica jornalistica. Esse mesmo sentimento vai motivar, anos depois,
a esfreia de um programa de entrevistas, Xeque-Mate, criado pelo diretério
académico da Faculdade e que teve grande repercuss@o no meio universitario
e jornalistico do Rio Grande do Norte.

Respondemos pela coordenagdo do departamento no inicio de
suas afividades. Pelo fato de ter sido escolhido no mesmo ano para dirigir
a Faculdade, passamos & professora Nadja Caldas Lopes Cardoso a sua
coordenacdo. Além do desenvolvimento das funcdes de pesquisa e docu-
mentagdo, o DEPEDEJOTA participou ativamente da vida da Faculdade,
responsabilizando-se pela organizacdo e execugdo de atividades extensionis-
tas que repercutiram no meio académico nortetio-grandense. Podemos citar
como exemplo as Semanas de Comunicacgdo, realizadas nos anos de 1971 a
1974. Com o objetivo de estimular o debate sobre os diversos media e trazer
para a discuss@o assuntos de inferesse do jornalista, elas desempenharam bem
a fung&o inferativa e de atualizagdo a que se propunham.

Os temas versavam desde quadrinhos e cultura de vanguarda até
comunicacdo e desenvolvimento rural. Como conferencistas, além
de professores e estudiosos locais, participavam professores e jor-
nalistas de outros estados: Euclides Quandt de Oliveira, ministro
das comunicacdes; Dennis Redmont, direfor no Brasil da Associated
Press; Roberto Cédmara Benjamim, da Universidade Catélica de
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Pernambuco; jornalistas Luiz Lobo, Juarez Bahia, Woden Madruga
e [...]Vilas Boas Correia. (DANTAS, 1998, p. 33).

A realizacdo em novembro de 1971 do | Encontro Universitdrio
Pofiguar de Musica Popular Brasileira, fruto de uma parceria da Escola de
Musica da UFRN com a Faculdade de Jormnalismo Eloy de Souza, ensejou uma
manifestacdo de aplauso da Camara Municipal de Natal as duas instituicoes.
O autor da proposta, o vereador Luiz Sérgio de Medeiros, afirmava em sua
justificativa que o encontro ocorreu “[...] com um brilhantismo que suplantou
aos quantos j& foram realizados anteriormente em Natal e no Rio Grande do
Norte [...]." (OFICIO N° 1224, DE 15 DE DEZEMBRO DE 1971, f. 1). Sobre
o mesmo assunto, na Tribuna do Norfe de 27 de novembro de 1971 o jorna-
lista VWoden Madruga informava que a iniciafiva finha superado as previsdes
mais ofimistas. “N&o somente pelo nivel de algumas misicas inscritas [...] mas
também pela oportunidade de confratemnizacdo que proporcionou a dois ou

irés milhares de jovens.” (DO FESTIVAL, 1971, p. 2).

Criatividade

A crescente valorizag@o da comunicag@o como campo de estudo, o
surgimento de outras habilitacdes além do jornalismo e as exigéncias estabe-
lecidas pelo Conselho Federal de Educacdo para funcionamento dos cursos
de comunicagdo indicavam no inicio dos anos setenta novos caminhos a per-
correr. E, consequentemente, muitas limitacdes a vencer. De forma criativa, @
Faculdade de Jornalismo buscou o apoio de vérias insfituicoes. Uma delas foi
o Servico Social da Indstria, SESIRN, que cedeu, por mais de frés anos, equi-
pamentos que viabilizaram a instalagdo e funcionamento do Laboratério de
Fotojornalismo. Das unidades de ensino superior sediadas em Natal, Jornalismo
e Sociologia eram as Unicas que ainda se mantinham fora da Universidade.
Essa condicdo restringia o frabalho académico, apesar dos esforcos empreen-
didos para compensar limitagdes.

Nesse contexto surgem as primeiras manifestacdes do interesse da
Faculdade de se incorporar & UFRN. Tendo como principal reivindicacdo o
uso da gréfica para a prdtica discente, em 26 de agosto de 1971 a direcdo
da faculdade, juntamente com a congregacdo de professores e o diretério
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académico, encaminha & presidéncia da Fundagdo José Augusto um memorial
no qual afirmam:

[...] é de inferesse dessa Presidéncia e de todos que fazem a
Faculdade de Jornalismo a transferéncia da nossa escola para
a Universidade Federal do Rio Grande do Norte [...] ficando a
Fundagdo José Augusto com maior disponibilidade para cumprir
todo o programa cultural a que se propde.

Nesta hora, a utilizacdo da Grafica Manimbu como laboratério

para a prética dos nossos alunos é de suma importancia & nossa
valorizagdo como escola superior [...]. [CORRESPONDENCIA,
1971, f.1-2).

No ano seguinte, durante a IV Semana de Estudos de Jornalismo
realizada pela Escola de Comunicagdes e Artes (ECA) da Universidade de
Sao Paulo {USP), a manifestag@o se torna publica. Atendendo convite formu-
lado pelo professor José Marques de Melo, entdo Chefe do Departamento de
Jomnalismo da ECA, além de participar como expositor em uma mesaredonda
sobre Absorcao dos Profissionais pelo Mercado de Trabalho na Regido Norte/
Nordeste, tive a oportunidade de representar a Faculdade na plendria final,
juntamente com o vicediretor Celso Dantas da Silveira e um grupo de alunos.
Dentre as propostas aprovadas na ocasido, uma recomendava s universi-
dades federais a incorporacdo de escolas de comunicag@o mantidas com a
parficipagdo oficial, desde que tivessem mais de cinco anos de funcionamento
e fossem reconhecidas pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC).

Além da veiculacdo da informacdo na midia estadual, o Correio
Braziliense publica em 6 de junho de 1972 matéria assinada por seu corres-
pondente em Natal, sob o fitulo Congresso pede que o Governo encampe a
Escola de Jornalismo, na qual reproduz entrevista com o diretor da Faculdade
e as proposfas apresentadas no encontro da USP. Percebe-se pela matéria o
ainda incipiente mercado profissional no Rio Grande do Norte, praticamente
restrifo aos meios impressos e radiofénicos. O estado ainda ndo dispunha
de felevisGo. A primeira emissora foi instalada no final desse mesmo ano: a
TV Universitaria. N@o poderia supor que vinte anos depois, como reitor, iria
consolidar a sua insfalagdo definitiva no campus da UFRN em prédio que hoje
abriga o sistema de comunicag@o da Universidade.
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logo apds o reforno de S@o Paulo, no dia @ de junho, os estudantes
iniciam uma atividade na Faculdade que vai repercutir em todo o Rio Grande
do Norte. Era o Xeque-Mate, programa semanal de entrevistas, realizado no
pdtio da Fundagdo José Augusto. Num clima de muita informalidade, af se
reuniam estudantes e o entrevistado convidado. E, na maioria das vezes, um
grande publico espectador, a quem se dava também o direito de participar
da entrevista. Apoiando a iniciativa estudantil, a Faculdade reconheceu o pro-
grama como atividode académica, definindo a participagéo dos professores
das disciplinas técnicas como orientadores do contetido a ser explorado como
pratica jornalistica dos alunos. Além da entrevista, varios resultados eram obti-
dos, como a cobertura fotografica da programagado, a elaboracdo de noticias,
reporfagens e outros desdobramentos. Conforme A Republica de 15 de junho
de 1972, "[...] o Diretério Académico Odylo Costa, Neto [...] criou uma coisa
muito boa para uma escola que quer dar a seus alunos mais do que simples
feorias: entrevistas coletivas com personalidades onde os entrevistadores-repor-
feres s@o os préprios alunos das quatro séries e os entrevistados gente que é

noticia.” (SPENCER NA FACULDADE, 1972, s. p.).

O primeiro convidado do programa foi o presidente da Fundacdo
José Augusto. No material de divulgagdo, produzido pelos proprios alunos,
percebese o direcionamento dado ao programa na sua estreia:

Quem é responsavel pelo atraso na federalizagdo de Jomalismo?
Que explicacdo se pode dar para a cobranga de anuvidades aqui?
Quando feremos uma redacdo modelo devidamente instalada®
Onde deve ficar Jornalismo: na ‘José Augusto’ mesmo ou na UFRN2

[..]

Se o colega se inferessa pelas respostas a essas ou a quaisquer
outras perguntas ligadas ao tema A Fundagdo José Augusto e a
Faculdade de Jornalismo Eloy de Souza — prepare-se para compa-
recer, e parficipar, do primeiro XEQUE-MATE, dia 9, sexiafeira, as
20:30h, aqui mesmo no patio da Escola. [...]

XEQUE-MATE ir¢ se repetir toda sextafeira: cada semana teremos
uma personalidade no nosso jogo de xadrez. Pode ser uma autori-
dade [...] pode ser um artista, um politico, um jogador de futeboal,
um escritor, um pai de santo, um comunicador, uma miss ou um
colega nosso. (SEJA UM JORNALISTA VIVO, DESDE JA, 1972, p.
2-3).
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De forma criafiva o processo de sensibilizacdo e ades@o & causa da
federalizagdo ia sendo construido com o convite e a participagdo no programa
dos dirigentes das insfituicdes que tinham poder de decisdo sobre o tema.
Além do presidente da Fundag@o José Augusto, Didgenes da Cunha Llima,
compareceram ao programa o governador Cortez Pereira e o reitor Gendrio
Alves da Fonseca. As manchetes dos jornais da época reflefem a repercussao
do Xeque-Mate e os desdobramentos do processo desencadeado: Jornalismo
preparada para a federalizagao (Didrio de Natal, 14 de junho de 1972);
Governador promefe ajuda a Jornalismo (Didrio de Natal, 23 de agosto de
1972]; Xeque-Mate: Reitor fala de Imprensa e Universidade (Tribuna do Norte,
15 de sefembro de 1972); Universidade pode ter Curso de Comunicag@o
(Universidade Informa — Boletim Informativo da UFRN, setembro de 1972). Em
coluna veiculada no jornal A Republica de 14 de sefembro de 1972, o jorna-
lista Sebastiao Carvalho assim comentava:

Uma vitéria da turma da Faculdade de Jornalismo Eloy de Souza,
afravés do seu programa Xeque-Mate, uma espécie de aula prética,
em que os alunos argiem uma auforidade sobre assuntos da atu-
alidade: [...] o Reitor Gendrio Fonseca, bombardeado por varias
perguntas e argumentos, revelou que a escola serd federalizada.

A federalizagdo da Faculdade de Jornalismo Eloy de Souza é uma
pretensGo de alunos e professores desde alguns anos, mas nunca
se chegava a bom termo quanto & concretizag&o da ideia.

Agora o Reitor Gendrio Fonseca alivia as tensées e diz que a
coisa serd levada a efeito. [...] Esta foi sem dovida a primeira —
e mais importante vitéria do programa Xeque-Mate. [SEBASTIAO
CARVALHO: FAC. DE JORNALSMO FEDERALIZADA, 1972, s. p.).

Enquanto isso, uma comissGo composta pelos professores Américo
de Oliveira Costa, Berilo Wanderley, Ana Maria Cocentino, Elmo Pignataro
e Geraldo Queiroz era escolhida como representante da faculdade para
acompanhar o desenvolvimento das negociagdes junto as diversas instancias.
Pouco depois o Conselho Universitério aprovava a agregacdo de Jornalismo
& UFRN. Com esse dispositivo ficava esfabelecido o vinculo académico com
a Universidade e a Faculdade passava a ter representacdo nos colegiados
superiores da instituicdo. Significava a primeira efapa do processo de incorpo-
racdo, concluido em 1976.
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O dito mostra a forca que o Xeque-Mate deu ao movimento pré-
federalizacdo. Mas a pauta desenvolvida, ao longo de mais de dois anos
de funcionamento do programa, foi bem mais extensa. Consfituiu-se de temas
os mais diversos. Nele estiveram presentes os problemas do Rio Grande do
Norte e as propostas para enfrentélos de dois governadores: Cortez Pereira e
Tarcisio Maia. Muitos assunfos nacionais e alguns infernacionais. Fatos do cofi-
diano e aqueles que, pelo inusitado, se tornaram motivo de interesse pablico.
Na politica, nas artes, no esporfe. Enfim, as ideias circulavam na Faculdade.
Geravam noticias que repercutiam nos jornais locais, regionais e até na grande
imprensa nacional. Como esfa nofa publicada no Jornal do Brasil de 2 de

setfembro de 19/2:

O governador do Rio Grande do Norte, Sr. Cortez Pereira, que
se encontra no Rio, confava que os estudantes da escola de
comunicagdo de Natfal adotaram um sistema saudavel de apren-
dizado e discussd@o, dentro de conceitos os mais democrdticos.
Periodicamente, convidam para debates no centro académico
daquela escola eminentes autoridades, professores e jornalistas.
Os estudantes denominaram de Xeque-Mate a esse debate, pois,
no seu decorrer, os convidados se submetem a todo fipo de pergun-
fas sobre os mais variados assuntos. Recorda o governador que,
recentemente, foi ao Xeque-Mate com os estudantes da escola de
comunicag@o e que gostou da experiéncia sendo ali discutidas
fodas as questdes politicas e administrativas do Estado e do pas

[...]. XEQUEMATE COM OS ESTUDANTES, 1972, p. 10).

Até a recusa de Pelé a um convite para participar do programa,
quando de sua passagem por Natal, transformou-se em noficia e ultrapassou
as fronteiras do estado. O Didrio de Pernambuco em manchete de primeira
pagina em seu Caderno Esportivo dizia que “[...] estudantes potiguares se
revoltam com o Rei Pelé [...]", informando sobre o protesto dos alunos nas
ruas de Natal. No mesmo dia, 26 de setembro de 1973, a Tribuna do Norte
fratava o assunto como um malentendido, assim definido pelo préprio Pelé. E
reproduzia no fitulo da noticia uma frase a ele atribuida: “[...] nGo me recusei a
ir para o Xeque-Mate.” (PELE: “NAO ME RECUSEI A IR PARA O XEQUE-MATE",
1973, s. p.).
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Com sequéncia

Assim se construiu na préfica a escola idealizada pelo jornalista e
governador Aluizio Alves. Novas ideias e propostas foram se incorporando no
percurso de sua construgdo, assumida colefivamente por professores, alunos e
muitos colaboradores. Outros experimentos foram desenvolvidos como parte
desse trabalho pioneiro. Os programas radiofénicos semanais veiculados pela
Emissora de Educacdo Rural de Natal, como exercicio da disciplina Técnica de
Radio e Telejornal. A revista Reportagem, dirigida pelo ent@o estudante Carlos
Augusto lyra Martins, dando inicio ainda no ano de 1966 ao respeitével
frabalho em fotografia e fotojornalismo que veio a desenvolver posteriormente
com seus alunos. O joral Mae Luiza, que em 1974 desvelou particularidades
e caréncias do bairro de Mae Luiza, assumindo outra responsabilidade como
jornaHaboratério: a de jornal de bairro. Nessa época, transferiamos a dire-
¢do da Faculdade aos professores Claudio José Freire Emerenciano e Berilo

Wanderley.

Desse esforco pioneiro, é impossivel nGdo mencionar outras iniciati-
vas importantes. A participacdo da Faculdade nas primeiras manifestacdes
de organizacdo das escolas de comunicagdo no pas, fazendo-se representar
nos primeiros congressos de professores e estudantes e se engajando, afravés
de sua direc@o, na luta para a criagdo das primeiras entidades cientificas de
comunicagdo no pais: ABEPEC — Associacdo Brasileira de Ensino e Pesquisa
da Comunicacdo e UCBC — Unido Crista Brasileira de Comunicacdo Social.
O apoio aos movimentos literarios, como a acolhida dada aos adeptos do
poema-processo em vdrias promogdes realizadas na Faculdade, estabele-
cendo com esse posicionamento um permanente didlogo com a Revista de
Cultura Vozes, que publicou trabalhos dos seus professores e noticiario sobre
as suas afividades.

Finalmente, as prdticas que valorizavam a participagdo do aluno em
sala de aula. Com essa metodologia se passava “[...] a conhecer o jornal
como um todo, [...] abrangendo seus aspectos particulares. O mais importante
[...] € que os alunos ndo chegam nem mesmo a perceber que est@o sendo
conduzidos em seus debates, face & orientagdo que é feita de forma quase
subjetiva.” (ZERO HORA, 1971, [p. 3]). E desse mesmo periodo o depoimento
do entdo estudante Jorge Batista Filho, em arfigo que ndo chegou a ser publi-
cado, cujo original nos foi entregue pelo autor:
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[...] tudo indica que o senso critico e a criatividade dos estudantes
passam a desenvolverse com o método. [...] Enconfram chance e
incentivo. Alguns dos grupos de alunos feitos professores tiveram de
enfrentar a avaliagdo crifica, as vezes dura, mas sempre sincera e
quase sempre fundamentada de seus colegas. E o exercicio pratfico
da critica e da autocritica, este processo tdo Util e educativo; algo
assim para ser insfitucionalizado como comunhdo didria de todo
cidad@o pensante. (DO POSITIVO QUE E A INVERSAO DE PAPEIS
NUMA SALA DE AULA, 1971, p. 1).

Como professor, Jorge Batista ndo pdde dar continuidade no curso
da UFRN o trabalho tdo bem iniciado na Faculdade de Jornalismo com a
experiéncia comunitéria do jornal Mée Luiza. Um acidente vitimou-o anfes da
conclus@o do mestrado que fazia na Universidade de Campinas. Também se
foram precocemente Rogério Cadengue e Jodo Bezerra Filho. Os trés lideraram
na escola o movimento estudantil que concebeu e construiu com fanta vitali-
dade o programa Xeque-Mate, apesar dos impedimentos politicos da época.

Aqui se forna oportuno lembrar o que disse Millér Fernandes em carta
dirigida ao diretor da Faculdade em 29 de dezembro de 1970, respondendo
ao convite formulado pelos alunos para paraninfar a turma concluinte daquele
ano, ao mesmo fempo em que se desculpava por ndo poder atender ao con-
vite. "Aproveito a oportunidade para desejar & turma que se forma [...] uma
bela carreira nessa profissdo sempre drdua e, agora, como em fantas vezes na
histéria, até herdica.” E completava afirmando: [...] quaisquer que sejam as
dificuldades, a profissao de jornalista compensa, sendo por outro, pelo simples

fato de que a imprensa é uma dessas raras atividades em que o homem se
sente vivo o fempo todo.” (CORRESPONDENCIA, 1970, f. 1).

Tudo isso marcou a breve histéria da Faculdade de Jornalismo Eloy de
Souza, cujo nome fez jus ao pioneirismo e versatilidode de seu patrono. Hoje,
com a geragdo antiga de professores e colaboradores convivem lembrancas e
o senfimento de dever cumprido. Com as mais novas, a responsabilidade de
dar continuidade, ampliar e aprofundar a sua misséo.
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Uma introducdo ao pensamento de
Kant: dever, moral e liberdade

An introduction to Kant's thought: duty, morality and freedom

LEITE, Flomarion Tavares. 10 ligdes sobre Kant. 3. ed. Petrépolis: Vozes, 2008.

Jomar Ricardo da Silva
Universidade Estadual da Paraiba

10 ligdes sobre Kant ¢ o fitulo do livio do professor paraibano
Flamarion Tavares Leite. Nascido na cidade de Taperod, localizada no Cariri
paraibano, comegou a destringar a obra do filésofo alem@o aos 17 anos,
quando de sua estada na cidade de Campina Grande. Conta ele a histéria
em enfrevista & Revista Filosofia — Ciéncia & Vida, S@o Paulo, v. 1, n. 12,
jul. 2007, permeada de obstaculos, proprios de quem comeca a trilhar os
meandros do pensamento filoséfico.

Todavia, as dificuldades ndo esmoreceram Flamarion Leite. Ele conti-
nuou a estudar o filésofo alemao, que se tornou uma das suas especialidades.
Ao longo dos anos, o afinco nas reflexdes o fez um conhecedor das obras
kantianas, com vérios trabalhos académicos publicados. Desse modo, “As 10
licdes” & a tenfativa de tornar esse pensamento acessivel, uma tarefa nada facil,
coisa que nem o préprio Kant conseguira com a publicagéo de “Prolegémenos
a foda metafisica futura” {1783), com objetivo de nortear a leitura da “Critica
da Razéo Pura”.

Em termos epistemolégicos, Kant diferenciou a filosofia das ciéncias
pelo objeto em que ambas se defém. Estas com matérias especificas e aquela
refletindo o préprio conhecimento. Para ele, hd uma realidade incognoscivel,
a coisa em si, e o fendmeno, ou como a realidade pode ser apreendida
pela razdo e pelos sentidos. Com isso, pergunta-se: como é possivel o ato de
conhecer? Por infermédio de uma articulagdo dos “juizos andliticos” (a priori)
e dos "juizos sintéficos” (a posteriori], advém os “juizos sintéticos a priori”, sua
grande descoberta, por serem universais e necessarios, como os analiticos,
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mas permitem o emergir de um conhecimento novo, como os sintéticos. Daf, na
faculdade de conhecer se distinguiram as nocdes intuitivas, dadas pelos senti-
9 P
dos, e as conceituais, dadas pelo enfendimento. Entd, se formula a definicdo
P
de conhecimento, que consiste na relagdo entre os “conceitos e a multiplici-
dade sensivel.”

Essa definicdo marca a importancia da definigdo de conhecimento
em Kant e seu alcance em tempos hodiermnos na préfica da pesquisa, advinda
da necessidade de inferpretar os dados empiricos afravés dos conceitos sele-
cionados de uma determinada disciplina. Mais ainda, a teoria da relatividade,
acredito, tinha o seu embrido na concepgdo de tempo e espago disposta com
finalidode gnosiolédgica em Kant, encontrando em Albert Einstein a formulagao
cientifica que iria estabelecer o desenvolvimento do conhecimento da fisica no
século XX. Segundo Denis Brian, na biografia “Einstein: a ciéncia da Vida”, o
fisico estudou as proposicdes de Kant quando tinha 13 anos de idade.

Flamarion Tavares Leite, na qualidade de mestre em Filosofia e Doutor
em Direito pela PUC-SP, realiza uma leitura de Kant pelo viés de seu métier,
como fica patente nos titulos dos capitulos logo no sumario. A primeira ligéo
fraca dados biogrdficos e a segunda, da teoria do conhecimento. O resfante
sdo reflexdes sobre o dever, o direito, a moral, a liberdade e a coacdo.

O dever teria como mébil o imperativo categérico que orienta a agdo
moral. Através do imperativo — “Age apenas segundo uma mdaxima fal que
possas ao mesmo tempo querer que ela se tome lei universal” — estabelecido
pela razdo, alguém em sa consciéncia ndo procuraria que uma atitude errénea
e pessoal se fornasse regra para a coletividade.

O valor moral dos procedimentos humanos adquire relevéncia pela
disposicdo da consciéncia que neles se colocaria, distinguindo o agir conforme
o dever e o agir por dever. Por exemplo, se alguém usa o cinto de seguranca
apenas para ndo sofrer sancdo da lei ou com a perspectiva de diminuir os
danos fisicos em caso de acidente, age conforme o dever. Mas, se, ao usélo,
esse alguém fem em mente o respeito a lei, age por dever, ou na afirmagéo de
Flamarion: “apenas aquele que age por puro dever, age moralmente”.

Dessa forma, Kant distingue, nas condutas humanas, a imposicao das
leis morais, separadas pela legislacao inferna, guiada pelo dever, e a externa,
orientada por outras motivagdes. Portanto, esta Ultima se caracterizando no
objeto do direito, por prescrever os atos externos que mediam as inferrelacdes
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pessoais, & medida que possam afetar os individuos na vida em sociedade. As
infencdes que impulsionam os feifos sGo os critérios que estabelecem as diferen-
cas entre o direito e a moral.

Immanuel Kant reconhecia as tensdes entre a razdo e a sensibilidade
para a consecucdo de uma atitude moralmente vdlida, pois acreditava que os
individuos apenas a levaria a cabo, quando a vonfade fosse coagida pelo
senso racional. Nisso, reside o dilema das pessoas que, em determinadas
sittagdes, podem se encontrar escrupulosos diante das agdes que contrariam
a moral, ficando divididos entre suas inclinacdes e a obrigacdo do dever. Até
mesmo os preceitos do Evangelho deveriam ser cotejados com os imperativos
postos pelo ideal moral, longe de quaisquer insinuagdes empiricas.

A escolha de um tipo de procedimento pode conduzir & liberdade,
fundamento da filosofia kantiana. A liberdade situa-se na condigdo de possibi-
lidade ao se encontrar proposicdo consequente da observéncia “da lei moral
que se revela no respeifo e na obediéncia”, ou seja, livie &€ quem cumpre o
dever, a lei moral.

O livro resenhado se constitui em imprescindivel infrodugdo a todos
que queiram trilhar nos conceitos do pensador alem&o. Em linguagem escor-
reifa e em certas passagens éridas, o fildsofo paraibano tenfou, com eficiéncia,
fornar a obra kantiana auspiciosa para aqueles que aceitem o desafio de ultra-
passar as primeiras dificuldades de compreensdo dessa filosofia crifica. Depois
de um arduo frabalho, os frutos serdo compensadores.

Prof. Dr. Jomar Ricardo da Silva

Universidade Estodual da Paraiba | Campina Grande | Paraiba
Grupo de Pesquisa Histéria e Cultura Afro-Brasileira
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Normas gerais para publicacdo na
Revista Educacao em Questao

—

General rules for publications in the Education in Question Magazine Normas

A Revista Educagéo em Questdo é um periddico quadrimestral do
Departamento e Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Publica trabalhos
de Educagdo sob a forma de artigo, relato de pesquisa, resenha de livio
e documento histérico, apos apreciacdo pelo Comité Cientifico a quem
cabe a decisdo final sobre a publicagdo.

O arfigo submetido & Revista Educagdo em Questdo é configurado para
papel A4, observando as seguintes indicagdes: digitacdo em word for
windows; margem direita/superior/inferior 2,5 cm; margem esquerda
3,0 cm; fonte times new roman no corpo 12, com espacamento entre
linhas 1,5 cm.

Nas citagdes (a partir de quatro linhas), o espacamento é simples e a fonte,

11

O artigo original (portugués ou espanhol) entre 20 e 25 laudas deve cons-
tar de resumo e abstract, em torno de 10 linhas ou 130 palavras, com
indicagdo de trés palavraschave e keywords. As resenhas de livros ndo
podem exceder 04 laudas. O material enviado para a se¢do documentos
deverd vir acompanhado de uma apresentagdo sucinta em tomno de 5
linhas ou 120 palavras.

Na primeira pagina, figurard o fitulo em poriugués e inglés (negrito e caixa
baixa), auforia, insfituicdo, resumo, abstrat, palavraschave e keywords.
As notas devem fer cardfer unicamente explicativo e consfar no final do
texto, antes das referéncias.

A titulagdo do autor, instituigdo, cidade da instituic@o, érgao de lotacdo,
e-mail, grupo de pesquisa a que pertence devem constar no final do texto,
apds as referéncias.
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8. Escrever o nome complefo dols) autor(es| e dols| tradutor(es) na referéncia.
9. Registrar,nas referéncias, SOMENTE, os autores citados no corpo do texto.

10. A apreciagdo do artigo reside, ainda, na consisténcia do resumo (apre-
senta objetivo, referencial tedrico e/ou procedimento metodolégico e
resultados); consisténcia do trabalho (com relacdo ao objetivo, referencial
fedrico e/ou procedimento mefodoldgico e aos resultados); originalidade
e relevancia do arfigo para os avangos da drea de Educagdo; pertinéncia
e suficiéncia da argumentagdo apresentada e na adequagéo da escrita &
norma culta da lingua portuguesa.

11. Antes do envio para os pareceristas, o artigo deverd esfar em consonéncia
com o que prescreve estas Normas Gerais.

12. Caso necessdrio, o arfigo aprovado serd submetido a pequenas correcoes
visando & melhoria do fexto.

13. A Revista Fducacdo em Quesido, ficam reservados os direifos autorais no
focante a todos os artigos nela publicados.

14. As mencées de autores no texto subordinarse-go as Normas Técnicas da
ABNT = NBR 10520, agosto 2002. Exemplos: Teixeira (1952, p. 70);
(TEIXEIRA, 1952) e (TEIXERA, 1952, p. 71).

15. As referéncias no final do texto precisam seguir as Normas Técnicas da

ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Exemplos:

Obra sem autoria

(DISCURSO DE POSSE DO PROFESSOR ANISIO TEIXEIRA NO INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS PEDAGOGICOS, 1952, p. 69) ou [DISCURSO
DE POSSE DO PROFESSOR ANISIO TEIXEIRA..., 1952, p. 69). Aocs dife-

rentes fitulos de um autor publicados no mesmo ano, adiciona-se uma lefra

depois da data. Exemplo: (TEIXERA, 1952al), (TEIXERA, 1952b, p. 10).

Livro

ALMEIDA, José Ricardo Pires de. Histéria da instrucéo publica no Brasil
(1500-1889). Traducdo Antonio Chizzotti. SGo Paulo: EDUC: Brasilia:
MEC/INEP, 1989.
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AZEVEDO, Fernando de. A cultura brasileira. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora
UFR): Brasilia: Editora UNB, 1996.

Periddico
DISCURSO DE POSSE DO PROFESSOR ANISIO TEIXEIRA NO INSTITUTO

NACIONAL DE ESTUDOS PEDAGOGICOS. Revista Brasileira de Estudos
Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 17, n. 46, p. 6979, abr./jun. 1952.

LOURENCO FILHO, Manuel Bergstrdm. Antecedentes e primeiros tfempos
do INEP. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 42,
n. 95, p. 8-17, jul./set. 1964,

Tese e dissertacdo

AIMEIDA, Stela Borges de. Educacéo, histéria e imagem: um estudo do
colégio Anténio Vieira através de uma colegdo de negativos em vidro dos
anos 20-30. 1999. 284f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de
P6s-Graduacd@o em Educacéo, Universidade Federal da Bahia, Salvador,
1999.

284 SOUZA, José Nicolau de. As liderancas comunitdrias nos movimentos de
educacdo popular em dreas rurais: uma “quesido” desvendada. 1988.
317t Dissertacdo [Mestrado em Educag@o) — Programa de Pés-Graduagao

em Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 1988.

Trabalho apresentado em congresso

ARAUJOA, Marta Maria de; MEDEIROS NETA, Olivia Morais de:
FIGUEIREDO, Franselma Fernandes. Ordculo(s) de vida terrena e post
mortem (CaicdRn, século XIX). In: CONGRESSO INTERNACINAL SOBRE
PESQUISA AUTO (BIOGRAFICAJ, 3: 2008, Natal. Anais... Natal:
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2008.

16. A cada aufor principal do artigo serdo oferecidos 02 exemplares. O autor
de resenha serd contemplado com O1 exemplar.

17. Os artigos de recebimento continuo devem ser enviados para o e-mail |
eduquestao@ccsa.ufr.br. Ou ainda para o endereco abaixo
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