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PREFACIO

FAZER PESQUISA EM EDUCACAO:
ENTRE TRADICAO E TRADUCAO

CaArRMEN TEREsSA GaBRIEL - UFRJ
Craubia FERNANDES - UNIRIO

Na primeira quinzena de julho de 2011, reuniram-se no Rio de Janeiro,
ao longo de quatro dias, diferentes pesquisadores e estudantes de poés-
graduacao stricto sensu vinculados aos 42 programas de Pos Graduagéo em
Educacéo da Regido Sudeste. Como nas edi¢des anteriores, 0 propésito desse
evento - o X Encontro de Pesquisa em Educacao da Regido Sudeste — P0Os-
Graduacédo em Educacdo na Regido Sudeste em suas mdltiplas dimensdes
- foi de refletir, discutir e compartilhar questdes de pesquisa, quadros tedricos,
percursos metodoldgicos e resultados que fazem parte do nosso cotidiano
profissional. Discussfes historicamente contextualizadas que se tornam
possiveis nesse Brasil que nos € contemporaneo indicando os desafios
politicos e os dilemas epistemologicos para quem fala do campo educacional,
do lugar de pesquisador e de formador de pesquisadores.



Essa coletanea, composta pelos textos encomendados para compor
as mesas tematicas desse evento, transpira, pois, 0s ares desses Nnossos
tempos. Mas n&o sO. E possivel perceber, e ndo poderia ser diferente, as
marcas das permanéncias que falam das tradicbes disciplinares do nosso
campo. Desse modo essa coletanea reafirma o lugar do fazer pesquisa em
educacéo entre a tradicéo e a tradugao, um movimento incessante e inacabado
de procura de fixacdo de uma identidade que coloque esse fazer no interior
da fronteira mével que estabelece o que € e 0 que néo é legitimo ao terreno
da cientificidade.

Os titulos de cada um dos trés volumes - Vol. 1 Formacao de
Professores, Culturas; Vol. 2 Praticas Pedagdgicas, Linguagens e Midias ,
e Vol. 3 Politicas Publicas, Movimentos Sociais — expressam bem o
movimento pendular anteriormente mencionado e nao deixam de ser uma
forma possivel de narrar esse movimento. Com diferentes perspectivas
tedricas, recortes e enfoques, os textos, organizados nesses trés volumes,
retomam antigas interrogacoes, revisitam tematicas classicas do campo,
guestdes que intervém sistematicamente ao longo de sua trajetéria constituindo-
se como a forca de sua tradicdo. Do mesmo modo, abordam temas que
emergem como objeto de pesquisa no campo educacional em nossa
contemporaneidade, aceitando os desafios postos pelas exigéncias e
demandas de nosso presente.

O termo “tradicdo” que utilizamos esta longe de significar a tentativa
de recuperar a “pureza” do passado ou um retorno as raizes ou, ainda, a
necessidade de redescobrir unidades e certezas que sao sentidas como
perdidas. Reconhecer a importancia do passado na construcéao da identidade
de um campo cientifico é reconhecer a nossa condicdo de ser-afetado, como
pesquisadores e professores, pelo passado. Afinal dizer a identidade de um
campo cientifico é também responder questdes como quem pesquisa, quando
, 0 quUé e por qué.

Essa coletanea deixa ver que é sempre possivel, em determinados
presentes historicos, combinar passados e futuros de formas diferenciadas,
isto € tramar enredos diferentes e, até mesmo, opostos de uma histoéria
possivel desse campo. Desse modo o conjunto de textos desses trés volumes
permite colocar em evidéncia permanéncias e mudancas sejam de temas,
enfoques tedricos ou apostas metodoldgicas, nos oferecendo uma dessas
histérias possiveis.

Entre essas permanéncias destacamos duas marcas do campo que
perpassam esses textos: a pluralidade teérica e a busca de afirmacéo de sua
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cientificidade. Importa sublinhar que a presenca desses tracos de continuidade
pode se manifestar textualmente de diferentes formas: na escolha do quadro
teorico-metodoldgico, na analise critica de determinados discursos
hegemdnicos, em propostas alternativas de leituras do campo, por exemplo.
Afirmar a permanéncia de alguns tracos nao significa necessariamente a defesa
dos mesmos. Uma analise critica dessas permanéncias significa que elas
continuam dentro dos limites do campo de possibilidades de reflexdo no ambito
educacional.

No que se refere a primeira marca mencionada, trata-se de sua
identidade multipla e multifacetada decorrente do fato de o campo educacional
se constituir como campo de conhecimento a partir de uma pluralidade de
campos cientificos. Com efeito, a constituicdo do campo educacional como
campo de producéo de conhecimento tem vocacdo multidisciplinar desde o
momento inicial do processo de autonomizacdo do campo, na década de 20,
com os Pioneiros da Educacao (Anisio Teixeira, Fernando Azevedo, Lourenco
Filho, Sampaio Ddria, Afranio Peixoto) e a criacdo do INEP com Lourenco
Filho em 1937. A criacdo do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais
CBPE, com Anisio Teixeira em 1952, teve por finalidade realizar estudos
socioldgicos, antropoldgicos, estatisticos, psicoldgicos e historicos sobre a
realidade educacional brasileira. Os Centros Regionais de Pesquisa
Educacionais em Belo Horizonte, Recife, Salvador, Sdo Paulo e Porto Alegre
mantinham uma articulacdo com as universidades dessas localidades,
marcando de certa forma, o ponto de partida do fazer pesquisa em educacao
no Brasil. A época, a agregacéo de diferentes tradicdes disciplinares confere
maior status ao campo educacional e possibilitava maiores condicdes de
interpretar a complexidade dos fenbmenos educativos.

Esse processo a partir da segunda metade do século XX tendeu a
se ampliar e se intensificar por questdes que extrapolam o campo educacional.
O debate epistemoldgico contemporaneo coloca em evidéncia a
potencialidade do entrecruzamento das fronteiras disciplinares e/ou entre
campos cientificos para a construcdo de possibilidades de leitura dos
fendmenos sociais contemporaneos. Nesse contexto, o0 campo educacional
reforca sua tradicdo, incorporando perspectivas e interlocucdes tedricas que
de alguma forma deslocam algumas de suas linhas divisorias internas. Os
textos que configuram essa coletanea dialogam com antigos e novos campos
de estudo para tratar de tematicas classicas ou emergentes no campo
educacional.
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No entanto o reconhecimento dessa identidade hibrida do ponto de
vista tedrico nem sempre foi utilizado como argumento de positividade para a
afirmacéo da cientificidade do campo educacional. Se, como mencionado
anteriormente, a estratégia de agregar as contribuicoes de diferentes horizontes
tedricos funcionou como estratégia de aquisicdo de maior status,
paradoxalmente, essa heterogeneidade dificultou e dificulta, muitas vezes, o
enfrentamento com outros campos disciplinares na luta pela afirmacéo da
legitimidade da cientificidade do campo educacional.

N&o é por acaso a presenca de debates recorrentes no campo
educacional que giram em torno de questbes como rigor e qualidade das
pesquisas nessa area. Varios sdo os argumentos desenvolvidos para
guestionar tanto a legitimidade buscada como a legitimidade da prépria busca.
Discursos que persistem em colocar a educacao como “o lugar da aplicacéo
de conhecimentos produzidos em outros campos” ainda estdo presentes em
muitos textos educacionais que circulam atualmente.

A luta contra esse esvaziamento epistemoldgico do campo
educacional negando-lhe o seu lugar crucial na producao de grades de
inteligibilidade dos fenbmenos sociais tem sido uma de suas outras marcas
de permanéncia. Hoje essa luta apresenta resultados positivos palpaveis. Com
efeito a pesquisa e a pos-graduacdo em educacao no Brasil conquistaram,
nos ultimos anos, ao lado das demais areas, um lugar de destaque e de
importancia, pelos investimentos feitos tanto em nivel federal quanto no ambito
das agéncias estaduais. Os destacados avancos e conquistas também séo
frutos dos esforcos da comunidade académica que em suas tentativas de
estabelecer, cada vez mais, vinculos com a sociedade (féruns, conferéncias,
entre outros), busca produzir o conhecimento socialmente referenciado. Essa
coletanea se insere nesse movimento. Os diferentes textos em suas diferencas
mostram como essa busca pela cientificidade do campo tem permitido a
emergéncia de novos problemas, novas metodologias, novos enfoques, sem,
no entanto perder o rigor cientifico entendido como o limite radical, pactuado
entre as diferentes ciéncias sociais, que define o que € considerado como
estando dentro ou fora desse contexto discursivo.

O desafio que se coloca para o fazer pesquisa em educacao consiste
assim em continuar buscando caminhos teorico-metodoldgicos que possam
eguacionar a tensao entre a potencialidade analitica - oriunda dessa abertura
a incorporacao de diferentes contribuicdes - e a afirmacéo da especificidade
das questdes formuladas a partir desse campo. Esse segundo poélo da tenséo
nos remete a outra questao cara ao campo educacional e que se relaciona
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igualmente ao segundo traco de permanéncia destacado: a busca da afirmacao
da sua cientificidade.

O que esta em jogo aqui diz respeito aos argumentos desenvolvidos
para fixar o que é especifico a esse campo. Uma das criticas enderecadas as
producdes da area e que vai no sentido de questionar a sua possibilidade de
produzir conhecimento cientifico, esta diretamente vinculada a um dos
argumentos muito utilizados para a fixacdo das questdes especificas a
educacao. Trata-se principalmente de sua imbricacdo nas questdes politicas
mais candentes, justificada pelas caracteristicas do terreno no qual as
pesquisas educacionais tendem a eleger como empiria.

Nesse jogo, a fronteira no campo educacional, entre 0 engajamento
politico-tedrico em termos da explicitacdo de nossas escolhas de projetos
societarios - presente no fazer pesquisa de qualquer campo cientifico- e a
militAncia politica pautada na crenca de um unico caminho de mudanca
possivel, tende a tornar-se bastante ténue. Dito de outra maneira, em nome
de uma especificidade de nossa area, o fazer pesquisa em educacao tem
gue estar sempre atento para nao fixar um “deve ser” que seja muito mais da
ordem da prescricdo do que da aposta politica.

Esse risco é proporcional ao volume e complexidade das demandas
e exigéncias da educacéao basica e superior no Brasil desde a primeira década
do século XX. Uma situacao de injustica social e educacional que se manifesta
tanto em termos do acesso desigual aos bens culturais, entre eles o
conhecimento sistematizado produzido em contexto escolar, como em termos
dos critérios utilizados para legitimar esses conhecimentos a serem ensinados.

Do mesmo modo e pautada no entendimento politico, como
anteriormente mencionado, a pesquisa educacional € muitas vezes interpelada
para oferecer solugcdes para os problemas que afligem o cotidiano das escolas
e universidades como se esse tipo de pragmatismo fosse o que justificasse a
propria existéncia do campo.O desafio, nesse caso, para 0s pesquisadores
do campo educacional, € marcar uma posi¢do entre o tempo de reflexao,
necessario para a producao do trabalho cientifico, e o tempo da acéo politica
pautada pela urgéncia. Reflex&do e urgéncia, rigor e engajamento tém marcado
a trajetoria desse campo exigindo posicionamentos por parte de seus
pesquisadores. Os textos dessa colecao apontam que esse posicionamento
nao precisa ser dicotdbmico e que formas possiveis de articular esses pélos ja
estdo disponiveis no campo educacional.

Por fim, vale ainda ressaltar que formato dessa colecdo em trés
volumes - reunindo os textos de cada dois dos seis eixos tematicos em torno
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dos quais se organizou 0 evento — procurou, ao propor essa configuracao,
nao apenas evidenciar, como ja mencionado, 0 movimento pendular - entre
tradicdo e traducao - do campo. Ele também expressa a ténica dos trabalhos
apresentados e discutidos ao longo do evento. Temas classicos como
formacdo de professores, praticas pedagogicas ou politicas publicas foram
discutidos a partir de diferentes enfoques em funcdo dos dialogos
estabelecidos com as contribuicdes tedricas disponiveis na atualidade e das
urgéncias politicas de nossa sociedade como, por exemplo, a questdo da
construcéo de uma escola inclusiva ou da formacao de jovens e adultos. Em
alguns casos, o estreitamento desses dialogos permitiu a emergéncia no
campo de outras tematicas como a questao cultural, o0s movimentos sociais
ou as linguagens, novas tecnologias e midias, que tendem a ocupar, nos
debates, um l6cus onde os problemas de pesquisa do campo educacional
passam a ser formulados.

Terminamos convidando os leitores a participar desse movimento, e
entrar nessa roda de conversa com suas leituras, olhares e projetos. Afinal, o
tema “Pos-Graduacdo em Educacdo na Regido Sudeste em suas multiplas
dimensbes” proposto para o X Encontro de Pesquisa em Educacao da Regido
Sudeste, representou mais uma oportunidade de constru¢cao do conhecimento,
favorecendo o debate e o enriquecimento politico-institucional em um espaco
de adensamento e socializacdo da producdo académica que venha a dar
visibilidade as tensdes e questbes especificas do fazer pesquisa educacao.

JurHo pE 2011
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PRATICAS PEDAGOGICAS, LINGUAGENS E
MIDIAS: UMA REDE POSSIVEL

ELisANGELA BERNADO (UNESA)

Marco Siva (UNESA)

MaRIA INEs G. F. MarRcoNDES Souza (PUC-RI0)
MARIA IsABEL RAamALHO ORrTicAO (UERJ/FEBF)
Monica CerBELLA FREIRE MaNDARINO (UNIRIO)

Este e-book nasce do X Encontro de Pesquisa em Educacdo da
Regido Sudeste, mais conhecido como Anpedinha da Regido Sudeste, que
ocorreu em 2011 no Rio de Janeiro. Sua organizacdo tem como objetivo
oferecer aos pesquisadores do campo da Educagdo mais uma oportunidade
de discutir tematicas que compuseram as mesas-redondas de dois dos eixos
organizadores do evento, a saber:

Eixo 1: Pesquisa em PoOs-Graduacdao em Educacédo e Praticas
Pedagdgicas, que abarca os estudos de processos e praticas
pedagdgicas desenvolvidas em diferentes contextos educativos e no
cotidiano escolar que contribuem para a promocéao da aprendizagem, a
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formacéao das identidades dos estudantes e que caracterizam a cultura
desses espacos; escola como lugar de socializacdo, preservacéo e
recriacao da cultura;

Eixo 5: Pesquisa em P4s-Graduagdo em Educacgédo, Linguagens e
Midias, que envolve os estudos sobre oralidade, leitura e escrita em
diferentes instancias de aprendizagem, ensino e producao da linguagem;
tecnologias da informagao e comunicagao em processos educacionais;
esferas sociais de conhecimento com destaque para suas mdultiplas
linguagens, como linguagem literaria, cientifica, matematica, midiatica,
musical, cénica, imagética, entre outras, no contexto de praticas
educacionais.

Neste livro, 0 agrupamento dos textos, contudo, nao segue a mesma
organizacao privilegiada nas mesas. Acreditamos com isso oferecer uma nova
oportunidade de reflexdo, no sentido de que buscamos articular debates que
se deram em tempos e espacos diferenciados no evento, o que pode ser
importante para a organizacdo de um seminario do porte que se configurou a
X Anpedinha, mas que privam os participantes de outros entrecruzamentos e
articulacdes possiveis de algumas tematicas que se complementam.

Aos convidados das mesas foi proposto um exercicio de reflexado
sobre as tematicas dos dois eixos descritos acima e, embora todos tenham
elaborado seus textos orientados pela proposicao de suas mesas, um passar
de olhos pelo sumario deste e-book evidencia que nao foi a organizacéo das
mesas que orientou 0 agrupamento que aqui apresentamos. De fato, buscamos
enriguecer os inegaveis ganhos oriundos da participacéo de nossos convidados
para as mesas desses eixos ordenando seus artigos com uma nova logica,
ou seja, a de abranger especificidades do campo educacional, apesar de ja
reunirem contribuicdes e olhares bem variados.

Para este livro, decidimos agrupa-los pelas perspectivas tedrico-
metodoldgicas sobre questdes educacionais, que a leitura que deles fizemos
nos levou a ver. Foram consideradas as preocupacdes e contribuicdes dos
projetos de pesquisas e de intervencao desenvolvidos por seus autores e
pelos grupos de pesquisa que coordenam ou dos quais participam. Assim,
decidimos por uma organizacao que evidenciasse a valorizacdo de praticas
decorrentes de salas de aula sobre as seguintes tematicas: a lingua materna,
as ciéncias, as questodes de incluséo, da digital ao atendimento de alunos com
necessidades especiais.

Iniciamos o livro com os textos das pesquisadoras Cecilia Goulart,
Maria do Rosario Longo Mortatti, Ceris Salete Ribas da Silva e Ligia
Martha C. da Costa Coelho. Estas quatro autoras contribuem
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significativamente para jogar mais luz para a tematica da alfabetizacao,
letramento e praticas docentes no campo da lingua materna. Suas reflexdes
evidenciam a interdependéncia entre o que denominamos hoje de
alfabetizacédo e de letramento, em especial por trazerem cenarios de sala de
aula para enriquecer a discussao. A inquestionavel atencdo dada ao tema se
verifica pela multiplicagcao de textos que buscam diferenciar e/ou conciliar
alfabetizacéo e letramento e pela replicacédo desta teméatica em outros campos
do conhecimento como a Educacdo Matematica, que discute e usa termos
como alfabetizacdo, numeramento e o proprio termo letramento, o letramento
cientifico, a alfabetizacdo e/ou letramento digital e estatistico, dentre outros.
Este fator, por si s6, gera uma articulagdo dos textos destas autoras com
outros deste livro, mais dedicados a areas especificas do conhecimento?, ou
a guestdes focadas nas tecnologias da informatica e de redes?.

As quatro autoras que inauguram este livro se articulam também pelo
fato de trazerem exemplos de praticas realizadas por professores da Educacéo
Basica, em especial dos anos iniciais do ensino fundamental. Professores
que, junto com elas, participam dos projetos de pesquisa, tema que é retomado
no artigo de Adair Nacarato. A problematizacdo dos exemplos evidencia que
ainda ha muito a fazer, pesquisar, refletir e investir, sem nunca se afastar do
desejo de construcdo de uma sociedade mais justa. Como nos provoca Danilo
Caymmi,

O futuro é pra realizar

Os sonhos do presente

Essa vida é pra quem sabe arriscar
Quem sabe empurrar pra frente

(Questao de hora, Danilo Caymmi)

A partir de tais reflexdes, nos paragrafos seguintes, buscamos
caracterizar e articular cada um dos textos, iniciando pela teméatica da
alfabetizacéo, letramento e lingua materna.

Alfabetizac&o : sobre tensdes e inquietacdes : elementos para
um debate é o titulo do texto de Cecilia Goulart (UFF). Goulart inicia seu
texto anunciando aspectos balizadores de suas pesquisas e nos incitando a
refletir sobre 0 movimento das ideias que no campo da alfabetizacao tem se

1 Como no caso dos pesquisadores Adair Nacarato, Nelson Studart e Daniela Franco Carvalho
Jacobucci, que trazem seus olhares da Matemética, da Fisica e da Biologia.

2 Este € 0 caso dos artigos dos autores: Edméa Santos, Marcelo Buzato, Nelson Studart, Lacia
Regina Goulart Vilarinho, Adriana Rocha Bruno.
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renovado e incorporado novos termos, como o letramento. Tendo como base
a concepcao de que os alunos precisam ser desafiados a ler e a produzir
textos com sentido, e sua permanente interlocu¢cdo com muitos professores
alfabetizadores, evidencia a importancia do compromisso politico do trabalho
alfabetizador. Percebe-se, no entanto, que a autora considera que a adocéao
do discurso de comprometimento social ndo é suficiente. Para isso destaca
fatores que devem ser levados em conta pelos professores em sua agao de
ensinar a ler e a escrever, em especial a necessidade de o docente adotar
uma postura que leve as criangas a refletir permanentemente sobre o que
|léem e escrevem. Cecilia Goulart reforca este argumento ao afirmar que

Investigando e observando pessoas em processo de aprendizagem,
compreendemos a andlise incessante que uma crianca, um jovem e um adulto
realizam para aprender: é cotejando, comparando, refletindo, enfim, de varios
modos que aprendemos, considerando o universo de conhecimentos e
experiéncias que possuimos.

A polémica em torno da necessidade de relativizar o uso da norma
culta, substituindo a concepcédo de “certo e errado” por “adequado e
inadequado”, ndo € nova e volta a tona no ambito de um livro didatico de
Lingua Portuguesa aprovado pelo MEC para a Educagéo de Jovens e Adultos.
Apesar do texto de Cecilia Goulart ndo ter esta questdo como foco, sua
contribuicao deixa ainda mais claros os argumentos usados por diversos outros
pesquisadores em defesa da relatividade nos usos da lingua. A pesquisadora
evidencia preocupacao em compreender e analisar usos situados da
linguagem. Defende o compromisso da escola com a legitimidade do discurso
de inimeras esferas sociais, como grupos, instituicdes, pessoas e classes,
nao necessariamente relacionadas a tradicdo da cultura académica para a
construgcao de uma sociedade mais justa.

Goulart traz, ainda, dois exemplos de praticas alfabetizadoras que
recorrem a textos da literatura. Estes exemplos, que podem inspirar outros
professores e pesquisadores, articulam suas reflexdes com as praticas
relatadas. A leitura do texto evidencia seu tenaz desejo de ultrapassar limites e
manter as ideias em movimento, deixando ao leitor novas questdes, portas
abertas para reflexao.

O texto Perguntas ao professor que deseja ensinar a ler e a
escrever de Maria do Rosario Mortatti (UNESP/Marilia) comeca
evidenciando a relacdo entre alfabetizacdo e letramento. A autora discute a
ideia de “alfabetizar letrando”, como contribuicdo de Magda Soares para
conciliar a opcéo de uso de um ou outro termo. Para ela, esta perspectiva se
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tornou um novo “lema” de propostas curriculares e entre os professores, que
ao mesmo tempo perguntam: “Como proceder para alfabetizar letrando”?
Com tal preocupacéo o texto problematiza, a partir de dois exemplos de préticas
docentes, a funcao do professor que deve ensinar a ler e a escrever, na
perspectiva de “alfabetizar letrando”.

O primeiro exemplo apresentado por Mortatti mostra quanto o discurso
e a pratica podem estar dissociados. A partir do relato de situacdes ocorridas
no ambito de um projeto de estimulo a leitura e uso da biblioteca escolar, a
autora recorre a questionamentos fundamentais para desmontar ‘certezas’
evidenciadas pelos depoimentos da professora e da funcionaria da biblioteca
na conducéo das atividades. As questdes elencadas podem iluminar a reflexao
sobre praticas consideradas inovadoras, mas que, quase sempre, estdo
prenhas das concepc¢des que buscam superar.

Com o segundo exemplo, um planejamento semanal redigido por
uma professora, Mortatti retoma questionamentos apresentados na discussao
do caso anterior e acrescenta outros. Assim, contribui para identificarmos tracos
semelhantes de diversas praticas pedagogicas presentes no cotidiano das
escolas. As diversas indagacdes sobre as praticas e crencas de professores
que devem ensinar a ler e a escrever elencadas por Mortatti tornam inevitavel
retornar ao inicio do texto de Cecilia Goulart, que recorre a Clarice Nunes?
para lembrar que é preciso olhar o presente de forma critica, como Unica
forma de escaparmos da tirania ‘da eterna repeticado do mesmo’.

O texto Alfabetizacdo e letramento: o que as escolas estéo
ensinando aos alunos de seis anos? de Ceris Ribas da Silva (UFMG/
CEALE) complementa a visao das autoras que a precedem na busca de
definicdo dos termos alfabetizacdo e letramento e acrescenta outro ponto de
vista ao deslocar o foco da analise de préaticas pedagodgicas para articular o
tema com algumas politicas publicas e, neste sentido, discutir a aprendizagem
da lingua escrita pelas criancas de seis anos.

A defesa da complementaridade entre praticas de alfabetizacéo e
de letramento introduz a discussao da politica de ampliacdo do ensino
fundamental para nove anos, por meio do atendimento de criancas de seis
anos. E, refletindo sobre as criancas de seis anos, discute outras politicas
educacionais que vém sendo repensadas neste novo ensino fundamental,
tais como: as de material didatico; a organizacao escolar em ciclos e a avaliacdo

8 NUNES, C. O passado sempre presente. C. Nunes (org.) O Passado Sempre Presente. S&o
Paulo: Cortez, 1992, p. 7-16 (Colecdo Questdes da Nossa Epoca).
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da aprendizagem (aprovacao x reprovacao). Quanto a aprendizagem da lingua
escrita por estas criancas a autora considera que “podemos responder
afirmativamente que grande parte das escolas publicas esta procurando
cumprir esse objetivo”. Tal afirmacao se baseia em avancos detectados por
meio dos dados de dois sistemas estaduais de avaliacdo da aprendizagem
em larga escala, 0 PROALFA de Minas Gerais e 0 SAPAECE-ALFA do Ceara.
A autora, no entanto, lembra que ndo é possivel generalizar tais resultados e
menosprezar 0s numeros sobre o baixo desempenho de muitas criancas de
seis anos. Como contraponto traz uma revisao de pesquisas que investigam o
baixo desempenho das criancas na aprendizagem da lingua escrita.

Os relatos de pesquisas evidenciam, segundo palavras da propria
autora, que a ampliacdo do tempo de escolarizacdo nem sempre vem
acompanhada da implementacdo de acfGes pedagdgicas que favorecam o
avanco continuo da aprendizagem de todas as criancas. Para finalizar, o
texto traz outra preocupacao: o censo escolar de 2007 e 2008 demonstra que
a reprovacao das criancas de seis anos vem se tornando uma pratica comum
em muitas redes publicas, em especial em estados das regides Norte e
Nordeste e no Rio de Janeiro. Assim, Ceris Ribas da Silva finaliza seu artigo
alertando que, apesar da contribuicdo das diversas politicas e investimentos,
h& muito ainda a ser feito para superagédo dos problemas relativos as praticas
de alfabetizacao e letramento.

Tendo em mente que alfabetizar/letrar se inicia formalmente aos seis
anos, mas que de forma alguma se esgota no primeiro ciclo de escolarizacéo,
0 texto seguinte evidencia esta preocupacao ao longo de anos seguintes de
escolaridade. O texto Praticas pedagodgicas e componentes curriculares:
o trabalho com lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino
fundamental, de Ligia Martha C. da Costa Coelho (UNIRIio), parte de quatro
cenas de producéo de textos no espaco escolar, elaboradas por alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental de escolas publicas e privadas. Apresenta
e discute desafios do trabalho com a lingua portuguesa provocando refletir
sobre as seguintes indagactes: O que temos a dizer sobre essas cenas, em
relagdo ao campo de conhecimento da lingua? E em sua relacdo com as
praticas pedagdgicas?

Ligia Martha analisa o trabalho didatico partindo do pressuposto da
necessidade de um comprometimento sécio-politico e epistemoldgico, como
ja indicaram as autoras que a precederam. Para isso apresenta uma
contribuicdo significativa a pesquisa em Educacéo ao refletir sobre o que sejam
praticas pedagdgicas, que para ela devem ser pensadas estritamente em
sua natureza — enquanto praticas — sem nos dedicarmos ao aporte teérico
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gue as consubstancia”, pois, caso contrario, “corremos o risco de parecer
espontaneistas. Outro aspecto importante de seu texto € apontar que o
componente curricular lingua portuguesa € estrutural e estruturante, capaz de
alavancar outros conhecimentos/saberes. Sua argumentacao neste sentido
reforca nossa opcao pela organizacdo deste livro, com o agrupamento de
trabalhos de autores que estiveram presentes em diferentes mesas redondas
durante a X Anpedinha.

Para analise das cenas destacadas no inicio do texto, a autora constroi
seus argumentos em trés momentos. No primeiro, analisa as cenas relatadas,
procurando aprofundar a discussdo que envolve o trabalho especifico com a
lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental. Em um segundo
momento, retoma aquelas cenas, pensando no trabalho com a lingua
portuguesa enquanto conhecimento estruturante, uma vez que € por meio dela
gue os demais conhecimentos sao compreendidos/apreendidos. O terceiro
momento sintetiza e entrelaca as discussfes, considerando as praticas
pedagogicas como ponto de intersecdo entre conhecimento e conhecimento
escolar. A autora finaliza o artigo trazendo a importancia de praticas criativas e
reflexivas, que possibilitem ao aluno exercer seu direito de trancar ideias, fundir
textos, correlacionar situacdes e fatos que fomentam a autoria, exercitam a
criatividade, a critica e a argumentacado, ou seja, praticas comprometidas,
criativas, reflexivas e (inter)disciplinares que fazem a diferenca no trabalho
com os alunos dos anos iniciais no ensino fundamental.

Os artigos que se seguem trazem discussdes sobre o computador,
a internet e seus desafios para a educacao, sem se afastar de preocupacoes
das relacdes destes artefatos tecnolégicos com questdes relativas a
alfabetizacéo, letramento, praticas pedagogicas e, como ja estava de alguma
forma presente nos textos anteriores, o campo da formacao de professores.
Os préoximos cinco autores, Edméa Santos, Marcelo Buzato, Adriana Rocha
Bruno, Lucia Regina Goulart Vilarinho e Nelson Studart trazem
contribuicdes a partir de suas pesquisas sobre letramento, docéncia online e
praticas pedagogicas no cenario atual da cultura digital.

O texto da Edméa Santos (UERJ/ProPEd), A cibercultura e a
educacao em tempos de mobilidade e redes sociais: conversando com
os cotidianos, situa o cenario sociotécnico da cibercultura em sua fase atual
marcada pela colaboracdo e mobilidade e pontua novos desafios para a
educacdo. Edméa Santos entende por cibercultura a cultura contemporanea
estruturada pelo uso das tecnologias digitais nas esferas do ciberespaco e
das cidades que, atualmente, vem se caracterizando pela convergéncia dos
dispositivos e redes mdveis, como os laptops, celulares, midias locativas, e
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pela emergéncia dos softwares sociais que vém estruturando redes sociais
no ciberespaco e nas cidades. Nesse contexto, sua pesquisa A cibercultura
na era das redes sociais e da mobilidade: novas potencialidades para a
formacédo de professores buscou compreender como esses potenciais
comunicacionais podem contribuir para a formacao de professores em
situacOes de aprendizagem formais e nao formais. O texto fruto dessa pesquisa
prioriza expressdes da cibercultura em tempos de redes sociais e mobilidade,
a partir do didlogo com a literatura especializada e com eventos dos cotidianos.
Assim situado, ele se propde a contribuir para o debate e para a producéao
cientifica nos campos da formacao de professores sobre as areas da educacao
e da comunicagao.

Marcelo Buzato (UNICAMP), em Novos letramentos e novos
parametros para a inovacao educacional na perspectiva da Teoria Ator-
Rede, situa os novos leitores e o letramento no contexto da cultura digital e
chama atencéo para desafios especificos que dai emergem para a educacéo.
Seu texto é fruto de estudo realizado com dois jovens universitarios em
diferentes contextos de pratica de leitura e escrita, com foco especial para
as praticas realizadas por meio de seus computadores pessoais portateis,
dentro e fora do contexto educacional, usando um software de monitoramento.
A partir desse recorte, revela articulacdes estabelecidas entre letramentos
escolares, considerados tradicionais, e os letramentos ndo escolares,
considerados novos ou inovadores, praticados pelos informantes.

A analise dos dados, efetuada com base em conceitos da Teoria
Ator-Rede, mostra que havia diferentes modos de conexao entre letramentos
nao escolares e escolares (digitais ou n&o) do informante, sendo alguns desses
modos potencialmente inovadores, porém nao necessariamente legitimados
pela escola, e outros, utilizados pela escola, porém in6cuos do ponto de vista
da inovacao educacional.

No texto A mediacdo partilhada em redes sociais rizométicas:
(des) territorializacdo de possibilidades para a discussao sobre o Ser
tutor e a tutoria em cursos online, Adriana Rocha Bruno (UFJF) chama a
atencao para a mediacao docente de professores que atuam em cursos online,
gue operam em sintonia com a mediacao partilhada nas redes sociais
rizomaticas. A autora articula interacdo digital e linguagem emocional, como
acOes pedagodgicas na docéncia online em ambientes de aprendizagem em
rede, de modo a favorecer o dialogo, a colaboracado, a participacdo e a
producéo coletiva entre docentes e discentes, numa relacdo todos-todos.
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Tais pressupostos sao discutidos a partir das agcdes promovidas no
Curso de Pedagogia a Distancia da Faculdade de Educacéo da Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF-MG) — Sistema Universidade Aberta do Brasil
e, mais especificamente, no | Encontro Regional de Tutores a Distancia. O
evento, ocorrido na UFJF em 2010, teve nos Grupos de Trabalho a
materializac&o dos olhares de tutores de universidades brasileiras. No texto, o
conceito de mediacdo partilhada em redes rizomaticas assume amplitude e
indica os elementos flexibilidade/plasticidade, conectividade, integracao/
interacao, abertura e dinamicidade, como alicerce de intensas discussdes
sobre os novos atores e a docéncia online emergentes nos cursos realizados
nos ambientes virtuais em rede, desenvolvidos atualmente.

E forcoso costurar o que Adriana defende em relacdo a mediacéo
partiihada na EAD com defesas relativas a préaticas pedagdgicas que outros
autores de textos que a precedem trazem para nossa reflexdo. Para citar
apenas um deles lembramos Ligia Martha que ressalta o direito do aluno trancar
ideias, fundir textos, correlacionar situacdes e fatos por meio de praticas
comprometidas, criativas, reflexivas e interdisciplinares que fazem a diferenca
no trabalho com os alunos dos anos iniciais no ensino fundamental. Nos dois
textos seguintes, a articulacdo aqui apontada — a importancia de praticas que
privilegiem o protagonismo de alunos e professores, seja em situacoes
presenciais ou ndo — € também evidenciada.

O texto Praticas pedagdgicas em ambientes virtuais de
aprendizagem: um desafio da educacao na cibercultura, de Lucia
Regina Goulart Vilarinho (UNESA), traz uma reflexdao sobre as
especificidades das praticas pedagodgicas concretizadas em ambientes virtuais
de aprendizagem (AVA), na medida em que estes incorporam as tecnologias
intelectuais que se inscrevem no computador e na rede hipertextual.

Tomando como ponto de partida o fendmeno da cibercultura na sua
relacdo com a sociedade e a educacdo, Lucia Vilarinho situa a expansao da
Educacado a Distancia (EAD) no ensino superior brasileiro. Em sua analise,
considera as criticas tecidas em relacédo a EAD e o fato de, por seu intermédio,
estar sendo disseminada a utilizagcdo de ambientes virtuais de aprendizagem.
Com isto posto passa, entdo, ao amago do trabalho que englobou as seguintes
etapas: explicitacdo das caracteristicas dos AVA; indicacdo comentada dos
principios que regem a rede hipertextual; e inferéncia de praticas pedagogicas
em estreita relacdo com os principios comentados. As préticas inferidas foram:
pesquisa, individual e coletiva; socializacédo virtual dos conhecimentos
elaborados; reflexdo sobre as trajetérias construidas na consecucao das
atividades; e dialogo permanente. Segundo a autora, tais praticas, por se
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constituirem em expressao dos principios que fundamentam a rede, favorecem
a participacao no fendbmeno da cibercultura. Ao concretizarem essas praticas
pedagobgicas, professores e alunos deixam de ser meros objetos da
cibercultura e passam a ser protagonistas deste fendémeno.

O texto Objetos de Aprendizagem no Ensino de Fisica: um
recurso pedagoégico moderno para professores e alunos, de Nelson
Studart (UFSCar), discute uma proposta de ensino de Fisica para estudantes
e professores do Ensino Médio a partir do uso de simulacfes possibilitadas
pelos Objetos de Aprendizagem (OA). O autor define OA como objetos digitais
disponiveis na WEB projetados especificamente com objetivos educacionais
gue podem ser utilizados, reutilizados, referenciados e controlados para
criar ou apoiar situacdes de aprendizagem para uma audiéncia identificada.

No artigo ha varias sugestdes de paginas da WEB onde, segundo o
autor, esses objetos podem ser facilmente encontrados. Como em outros
textos deste e-book, o autor apresenta e discute exemplos e resultados de
estudo exploratoério sobre o uso do computador em sala de aula. Os exemplos
contém depoimentos de docentes que participaram de oficinas e/ou utilizam
os OAs em suas aulas de Ciéncias e/ou Fisica na escola basica, alguns deles
sdo mestrandos do Curso de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias
Exatas (PPGECE) da UFSCar. Em varios dos depoimentos ha evidéncias de
gue o uso dos OAs pelos docentes tem proporcionado um grande beneficio
aos estudantes, em especial pelo fato de as simula¢cdes possibilitarem
alteracdes no fenbmeno estudado, o que é essencial para a compreenséao de
conceitos cientificos. De acordo com um desses depoimentos, 0 uso dos
OAs tem servido como uma abertura dos olhos, potencializado as aulas,
tornando-as mais dindmicas e interativas.

A descricao que fazemos dos trés artigos que seguem permite que
se levantem hipoteses sobre as relacfes entre pesquisa, formacdo de
professores e o0 ensino na escola. Todos eles contemplam de alguma forma a
dimensao coletiva da formacdo no sentido da préatica educativa como
pesquisadores e educadores comprometidos com a transformacao de
realidades.

O artigo intitulado Praticas Pedagdgicas e Educacdo Matematica,
de Adair Mendes Nacarato, ( Universidade Sao Francisco) toma como
referéncia algumas pesquisas de mestrado académico orientadas pela autora
para discutir questdes relacionadas a praticas de ensinar matematica na escola
basica. Para a autora, abordar a pratica pedagogica € o mesmo que olhar para
a sala de aula em suas dinamicas interativas e comunicacionais, isto €, como
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um espaco ocupado, construido e vivido pelos seus atores (alunos e
professores); um lugar que produz subjetividades e modos de ser professor
e ser aluno; um lugar onde se entrecruzam diferentes culturas — a cultura
profissional do professor, as culturas escolares, as culturas de referéncia dos
alunos e as culturas de aulas de matematica. Tais caracteristicas, para ela,
apontam a centralidade da resolucao de problemas ou da “problematizac&o”
em uma aula de matemaética.

No artigo, o leitor € conduzido a reflexdo sobre alguns contextos de
pesquisa em que o pesquisador € o proprio professor — 0 que, para a autora,
nao significa, necessariamente, pesquisa da prépria pratica, mas pesquisas
em que o pesquisador toma sua propria sala de aula como espaco de
investigacdo. Referindo-se a Charlot, Nacarato alerta para as diferencas
implicadas nos papeis do ‘ser professor’ e ‘ser pesquisador’ ha medida em
que ha uma diferenca estrutural entre um ato pedagdgico, o ato de ensino,
que sempre tem uma dimensao politica, e a pesquisa, que deve ser mais
prudente, que deve analisar o que é e ndo pode dizer o que deve ser.

Para a autora, a pesquisa na sala de aula pressupde um movimento
continuo de acao/reflexdo/novas acdes/reflexdo..., além do registro constante
de todas as acgdes realizadas pelo professor-pesquisador e, ainda, contar com
parceiros para discussao e andlise do material de pesquisa. Além disso, alerta
para um dos riscos das pesquisas em que o proprio professor é o pesquisador,
gue se relaciona a dificuldade para o afastamento necessario do segundo, a
fim de analisar o material documentado durante a pesquisa, principalmente
pela sobreposicéo dos papeis desempenhados. Tais aspectos apontam para
as potencialidades da pesquisa pelos professores, mas para a autora, limitam-
se aqueles professores que ingressam em programas de pés-graduacéo e
desejam pesquisar a pratica pedagodgica. Com esta afirmacéo, ela justifica a
sua defesa explicita da pesquisa do professor, sem desconsiderar que exigir
do professor que ele se torne um pesquisador €, sem duvida, aumentar sua
carga de trabalho e nao levar em consideracao as condicbes em que a maioria
dos docentes brasileiros atua.

O artigo Divulgacéao cientifica a conta gotas na formacéo do
bidlogo, de Daniela Franco Carvalho Jacobucci (Universidade Federal
de Uberlandia), discute como o curriculo atual do Curso de Ciéncias Biologicas
da Universidade Federal de Uberlandia contribui para que o futuro biélogo
possa ter contato com o campo teérico da divulgacéo cientifica. Segundo a
autora, tal curriculo visa também que o aluno, futuro professor, estabeleca
relacdes complexas entre a docéncia, a divulgacao do conhecimento cientifico
em diferentes espacos educativos, a sociedade e o exercicio profissional. A
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autora argumenta no sentido de que é importante para o futuro biélogo ter
nocoes de divulgacdo do conhecimento cientifico tanto no ambiente escolar
como nao-escolar, como parques, jardins botanicos, zoolégicos, planetérios,
museus. Para ela, é fundamental que o licenciando vivencie a possibilidade
de divulgar um dado conhecimento ao publico e em diferentes espacos. E,
nesse sentido, ressalta a importancia que cada uma das grandes areas do
conhecimento biolégico pudesse trabalhar de forma dialégica o conteudo
especifico e a divulgacdo desse conhecimento de forma adequada a
sociedade como um todo. Para Jacobucci, saber explicar por que o arco iris
€ colorido, por que ha pessoas alérgicas a lactose, por que o cabelo cresce,
por que h& animais ameacados de extingdo, como as plantas se
movimentam... como, por que, quando, onde, por quem..., faz parte da
formacao do bidlogo e ndo séo “perda de tempo”. Os exemplos de atividades
propostas e vivenciadas pelos formandos evidenciam que 0S conceitos
discutidos bem como as producfes elaboradas dao suportes as iniciativas
autbnomas, aliando praticas pedagogicas cunhadas na divulgacéo cientifica
as acoes do fazer Ciéncia.

O texto Pensando préticas e saberes na formacdo continuada
de professores/as de Mairce da Silva Araujo (FFP/UERJ) contribui com
uma reflexdo sobre a formacdo docente em uma universidade publica, cuja
vocacao histérica volta-se para a formacao de professores da escola basica.
As acOes formativas visam a que os futuros docentes busquem assumir
organicamente, seja na escola basica, na Universidade, na gestéo das politicas
publicas, nos movimentos sociais, culturais ou em demais espacos educativos,
o sentido da pratica educativa como pesquisadores e educadores
comprometidos com a transformacgao de realidades. A autora trabalha na linha
de investigacao-formacao que vé a investigacdo como uma pratica de formacéao
e faz das praticas de formacao instrumentos de investigacdo. Com isso, em
vez de apartar universidade e escola, vé nessa parceria possibilidades de
(re)construcao de um conhecimento que possa responder as demandas
colocadas pelo e no cotidiano escolar.

Por entender que € preciso complexificar a concepcdo de que a
universidade seria o lugar privilegiado de producao de conhecimento e, portanto,
de proposicoes acerca da formacao, tem buscado em suas pesquisas construir
um didlogo com a escola. Ou seja, uma formacéo continuada centrada na
escola, considerando a coincidéncia do trabalho e formacé&o; o planejamento
das acdes de formacdo a partir do proprio contexto e o rompimento com a
l6gica do exercicio da docéncia pautado na aplicacdo do conhecimento, como
uma opc¢ao epistemologica que compreende o professor como pesquisador
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de sua pratica. Na producdo de espacos de narracdo e reflexdo tanto na
faculdade quanto nas escolas (campos da pesquisa), a autora tem investido
na construcdo de um olhar investigativo que desnaturalize o ja conhecido e
exercite a curiosidade epistemologica, possibilitando, assim, a ampliacdo do
conhecimento sobre as praticas pedagogicas e 0s processos historicos-
sociais inscritos na formacdo da cidade onde se localiza a faculdade. A
perspectiva de formacéo da instituicdo tem como base a articulagao ensino-
pesquisa-extensédo, reconhecendo os professores como sujeitos do
conhecimento.

Os dois artigos que finalizam o livro apresentam em comum a reflexao
acerca das praticas inclusivas, trazendo a tona desafios ainda longe de serem
alcancados.

O texto Incluséo, educacao e invencao do social da autoria de
Julio Flavio de Figueiredo Fernandes (FaE-UEMG) aborda a educacéo
inclusiva a partir de trés questdes norteadoras: (a) que vontade esta implicada
nos ideais inclusionistas que circulam entre nés? (b) essa vontade seria
permeada de félego suficiente para lancar os elementos de uma possivel
teoria da inclusao que fosse a contraposicao ao curso tecnicista e pragmatista
da educacdo em geral? (c) teria félego o suficiente para investigar, nos
elementos ja indicados pela aproximacgao entre a escola especial e a escola
comum, em que a educacéo inclusiva se alinha aos movimentos mundiais por
novas formas de relacdo humana? Contudo, afirma que n&o pretende esgotar
as questdes, pois entende que elas transcendem seu texto. Seu objetivo € o
de refletir a respeito dos componentes politicos de uma teoria da inclusao,
gue para ele deve ser um tema a ser colocado em conjunto com as discussoes
pedagodgicas e técnicas dessas praticas. Para o autor, a educacéo inclusiva
se configura como um desafio que ndo se desatrela dos varios desafios ja
enfrentados pelos educadores, mas tem o potencial de contribuir com a
reflexdo de que os ideais da educacao devam voltar-se “para todos” e nao
“para 0s varios”.

Para Julio Flavio Fernandes, olhar os especiais a partir da nocao de
comuns, em uma aproximacao entre a escola especial e a escola comum,
reforca que os alunos com necessidades educativas especiais sejam vistos
pelos demais alunos como seres curiosos. Para ele, ndo é incomum
encontrarmos alunos ou professores surpresos com o “tanto” que um aluno
tipificado como uma pessoa com necessidades especiais evoluiu “em relacéo
a ele mesmo”,
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O texto intitulado A Vida nos Limites: identidade, cultura e
Fronteira, apresentado por Aloisio J. J. Monteiro (UFRRJ), discute os
conceitos de cultura e fronteira defendendo o ponto de vista de que algumas
criticas dos novos critérios de valoracdo cultural emergente no mundo
globalizado se utilizam, muitas vezes, do conceito de “remapeamento”,
provocando, necessariamente, um deslocamento ou mesmo a eliminacao das
fronteiras, ndo s6 geogréficas, mas também culturais, conceituais, econémicas,
sociais e politicas, o que termina por criar 0 que chama de “entre-lugares”.

Para o autor, esses “entre-lugares”, ao contrario de se afirmarem
como terrenos fixados de meras absorcdes através de forcas imperativas de
uma cultura central em relacdo a outras periféricas, com a clara intencao do
alargamento de suas fronteiras de dominacéo e poder, sao na realidade fluxos
privilegiados de interacOes, que passam a se configurar ndo como meros
espacos de dominacao.

Para finalizar, gostariamos de dizer que neste livro temos apenas um
fragmento de questdes que envolvem os desafios da pesquisa em educacéao
e a construcdo de novas praticas pedagogicas que buscam enfrentar as
contradicbes que envolvem a pratica e o trabalho docente. Em suma, nesta
breve apresentacdo, apesar de aquém das contribuicbes que a leitura dos
artigos podera trazer, esperamos ter cumprido com nossa missao de convidar
a leitura de cada um dos textos, a reflexdo que deles emergem, ao dialogo
gue eles alimentam e as transformacdes das praticas e de novas pesquisas
gue eles inspiram.
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ALFABETIZACAO: SOBRE TENSOES E
INQUIETACOES — ELEMENTOS PARA UM

DEBATE

CeciLia GouLArT (UFF)

POLONES

Um imigrante polonés esta fazendo exame de vista
para obter carteira de motorista em Nova lorque.

O examinador Ihe mostra um cartdo

com as seguintes letras:

CZIJWINOSTACZ

O examinador pergunta:

- Vocé consegue ler isso?

E o polonés responde:

- Ler?! Eu conhego esse cara!

(Piada recebida pela internet; desconheco o autor)

NoOssos projetos de pesquisa € n0SsSOs encontros com professores
e futuros professores continuam nos trazendo revelacdes sobre aspectos do
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trabalho alfabetizador que é realizado em salas de aula. Vale a pena colocar o
presente numa situacao critica, como nos incita Nunes (1992), como a Unica
forma de escaparmos da tirania “da eterna repeticdo do mesmo” para
sacudirmos o enquadramento da vida, e percebermos “ndao apenas o
movimento das idéias, mas também a sua imobilizacdo”. E este o horizonte
social de minha fala, que se faz coletiva pelas tantas oportunidades que se
tém apresentado de discusséo dos temas alfabetizacéo e letramento ao longo
do meu percurso académico — falo como nds, assumindo a responsabilidade
por minhas palavras, e deixando claro que minha fala € vozeada por falas de
muitas pessoas com guem sigo aprendendo muito.

O trabalho alfabetizador desenvolvido pelos professores das criancas
cujos textos compdem o banco de dados da pesquisa do grupo! que coordeno
supde que, desde o inicio do processo formal de alfabetizacdo, os alunos
precisam ser desafiados a ler e a produzir textos com sentido, do modo como
lhes é possivel, com os conhecimentos de que dispdem. Considerar essa
premissa estabelece uma diferenca na natureza do processo em questao, ja
gue a proposta visa a ensinar o discurso escrito e ndo sé a escrita da nova
linguagem.

Do ponto de vista politico e epistemoldgico, essa distincao
metodologica apresenta um salto de qualidade. Na perspectiva politica,
fortalece as condi¢cbes que as pessoas possuem para ler, aprendendo a ler, e
elaborar seus proprios textos enquanto aprendem a escrever, sendo autores
de suas ideias, afirmando suas condicbes de aprendizagem, suas
potencialidades. Na perspectiva epistemoldgica, reconhece que as pessoas
aprendem complexamente, ndao havendo necessidade de iniciar o ensino a
partir de unidades linguisticas menores da lingua, enfatizando as relacfes
fonema-grafema e padrdes silabicos considerados mais simples para
gradativamente chegar a unidades mais complexas, como o texto, embora
nao se possa prescindir de tais unidades. Entretanto, se por um lado, n&o se
aprende a ler e a escrever sem analisar e compreender o sistema da lingua,
por outro n&o se aprende a ler e a escrever apenas reconhecendo e juntando
as unidades menores da lingua — o todo do texto € muito mais do que a soma
de suas partes.

1 Grupo de pesquisa Linguagem, cultura e praticas educativas, Diretorio de Grupos de Pesquisa/
CNPag.
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A professora Claudia Andrade, do CAp/UERJ, recentemente relatou
um dialogo acontecido na turma de criangas com que trabalha, no 5° ano do
ensino fundamental. Segue o relato da professora:

Perguntei a turma, apds terminar de ler Beleza Negra?, o classico que
até hoje encanta:

- Por que sera que a autora resolveu contar essa historia do cavalo em
primeira pessoa?

E Aline, de dez anos, respondeu:

- Porque ela queria que nés estivéssemos no corpo dele.

E isso, a literatura nos constitui e nos encanta.

Como nos fala Bartolomeu Campos Queiros,

No texto literario autor e leitor se somam, e uma terceira obra, que jamais
sera editada, se manifesta. A literatura, por dar a voz ao leitor, concorre
para a sua autonomia. Outorga-lhe o direito de escolher o seu préprio
destino. Por ser assim (...), a leitura literaria cria uma relacdo de
delicadeza entre homens e mulheres.

A compreensédo de Aline fala de como foi capaz de responder ao
texto, inserindo-se nele, ao se colocar no lugar do cavalo, no seu corpo, e
sentir seu sofrimento — lugar para onde deve ter-se deslocado com a leitura
do texto, sentindo as dores do cavalo. Investigando e observando pessoas
em processo de aprendizagem, compreendemos a analise incessante que
uma crianca, um jovem e um adulto realizam para aprender: é cotejando,
comparando, refletindo, enfim, de varios modos que aprendemos,
considerando o universo de conhecimentos e experiéncias que possuimos.
No processo de ensinar, precisamos definir o que queremos que nossos alunos
aprendam quando os alfabetizamos: aspectos do sistema linguistico? A
linguagem escrita? O discurso escrito? Ou talvez tudo isso mobilizado em
esferas educativas em gue suas experiéncias facam sentido ndo s6 na escola,
mas sobretudo na vida? Definindo o que queremos que aprendam estamos
definindo por que e para que se alfabetizam. Do contrario, penso que vamos
continuar provocando a interdic&o social de uma parcela grande da populacdo

2 Beleza negra é a historia de um cavalo que vive na Inglaterra vitoriana; ele troca de dono varias
vezes, sofre nas maos de pessoas ignorantes ou cruéis, exerce as mais diversas funcdes e um dia
resolve escrever sua “autobiografia”. A primeira edi¢cdo da obra foi publicada em 1877. Anna Sewell,
a autora, pretendia denunciar as crueldades cometidas contra os cavalos e sensibilizar a sociedade
de sua época para leva-la a tratar melhor os animais, mas foi entre as criancas que o livro obteve
maior popularidade. A narrativa de Anna Sewell é complementada por informacfes sobre doma,
tipos de cavalos, funcdes que esses animais exercem, tratamento que devem receber, arreios,
estabulos. Reforcam tais informagdes numerosos quadros, fotografias e ilustracbes especialmente
criadas para essa edicdo pelo artista Victor Ambrus. Adaptacao: http://www.submarino.com.br/
produto/1/8866/beleza+negra:+a+autobiografia+de+um-+cavalo.
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brasileira ao mundo da cultura escrita, que historicamente se perpetua,
permanece ativa, mesmo levando-se em conta o conceito de letramento.

As questbes que surgem na escrita e na leitura de palavras, frases e
textos sdo diferentes. Nos textos produzidos do interior do discurso escrito
legitimado socialmente, a construcdo do sentido exige exercicios de atencao
a evolucao do tema, a manutencdo e mudanca de referéncias, a coesao local
e contextual, as intencdes discursivas, ao leitor, além de atencéo a organizacao
espacial do texto no papel, a selecdo de recursos expressivos e de
construcdes sintaticas, a separacdo entre palavras e a escrita propriamente
das palavras, entre outros conhecimentos. No trabalho de ler e ensinar e
aprender a ler ndo basta “recomendar que o aluno leia atentamente o texto
muitas vezes” (Fiorin, 2005 [1989], p. 9), apelando para a sensibilidade do
aluno: “é preciso mostrar o que se deve observar nele”, fazer destaques,
provocar reflexdes, considerando que os modos culturais e histéricos como
os textos significam, que estdo relacionados as praticas sociais e género em
gue se inscrevem, a sua construcdo composicional, a selecdo de palavras
utilizadas, a relacdo com outros textos, entre outros aspectos, que perfazem
as sintaxes dos textos, diferentemente da sintaxe de frases, oracdes e
periodos, vista isoladamente.

Como nos alerta Marcuschi (2007),

€ a intencdo comunicativa que funda o uso da lingua, e ndo a morfologia
ou a gramatica. Nao se trata de saber como se chega a um texto ideal
pelo emprego de formas, mas como se chega a um discurso significativo
pelo uso adequado as praticas e a situacéo a que se destina.

E no contexto da aprendizagem da leitura e da escrita, conforme os
alunos assumem papéis complexos nas atividades de ler e escrever com
sentido, que se apropriam de conhecimentos importantes para, cada vez mais,
ler e escrever com criticidade e competéncia. E, como Aline, enxergar que o
cavalo pode ser qualquer um de nés. Esta € uma forma de alfabetizar para se
afirmarem como integrantes da cultura escrita, do mundo letrado; estes sao
principios de uma pratica pedagdgica que expande espacos de aprendizagem,
crescimento intelectual e emocional e insercéo social.

Conhecemos as consequéncias sociais e cognitivas de praticas
alfabetizadoras que promovem poucas oportunidades aos alunos de participar
de construcdes coletivas de sentido, lendo e escrevendo, de forma a
recontextualizar e ampliar seus saberes e modos de falar, mesmo antes de se
alfabetizarem formalmente, no sentido estrito do termo. Temos uma legido de
alfabetizados funcionais, aqueles para quem a sociedade letrada continua
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negada, sem que eles muitas vezes compreendam por qué, ja que estiveram
na escola durante anos e foram considerados alfabetizados.

No processo histérico de estudos e definicdo de propostas de
trabalho com a linguagem na escola, desde a alfabetizacdo, prevaleceu, e
continua a prevalecer, o ensino da leitura e da escrita de letras, palavras, frases
e oracbes em que se destacam seus aspectos formais, descolados de
situacdes enunciativas, para se exigir nas avaliacées que os alunos interpretem
e elaborem textos de forma contextualizada socialmente (Fiorin, 2005, p. 9);
pode, faz sentido?

O trabalho com a linguagem na escola envolve conhecer as diferentes
dimensdes da producéo do discurso verbal, para que os sujeitos aprendizes
se confirmem socialmente como pessoas capazes de refletir e criar e nao de
repetir e reproduzir. Os métodos de ensino fazem grande diferenca na
constituicdo de subijetividades, ja que se conformam por meio de relacbes de
poder — quem pode e quem sabe escrever na escola? Quem ocupa o lugar
de enunciador? O que as atividades propostas as criancas fortalecem? Quem
propde, como propde, por que e para que propde?

As convencgdes sociais se contextualizam no uso, € nas esferas
sociais que ganham sentido. As convencgdes ensinadas “a seco” tém levado a
situacdes vertiginosas de aprendizagem, muitas relatadas em estudos e outras
em espacos profissionais de formac&o continuada.

Podemos repetir Faraco (2001, p. 8), referindo-se ao estudo da lingua
descolado da realidade, no modo logico-gramatical, que reitera a eliminacéo
dos falantes e do vivido de seu espaco tedrico:

Por mais legitima e produtiva cientificamente que seja essa abstracéo,
temos de reconhecer que ela tem pouco a dizer quando queremos
entender nossas praticas discursivas, ou seja, a lingua como realidade
vivida. E, nesse sentido, essa poderosa abstracdo tem pouco a dizer
guando se trata de pensar as inumeras situacdes de pesquisas aplicadas
em linguagem que envolvem sempre e necessariamente a lingua como
realidade vivida, da qual ndo se pode, obviamente, excluir os falantes.

Enquanto os alunos constroem e ampliam seu préprio potencial de
significacdo na lingua, estdo aprofundando a compreenséo da semiética social.
Desenvolvem estratégias de tal forma que podem utilizar seu sentido potencial
enquanto o estdo construindo e construi-lo enquanto o utilizam. Suas
producdes, seus enunciados se referenciam nos enunciados de suas vidas,
nao sao indiferentes a eles: refletem-se neles, dialogam com eles.
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Temos nos empenhado em conceber uma abordagem discursiva
dos processos de aprendizagem do discurso escrito em espacos educativos,
por meio do estudo da teoria da enunciacdo de Bakhtin e da andlise de
producdes de alunos em diferentes momentos do processo de escolarizagao.
E pela encarnagdo material em signos, semioticamente, que o homem se
humaniza, constitui-se em sujeito social. Além disso, o autor afirma que
constituimos a nossa palavra na tensdo com a palavra alheia, na hibridizacéo
de linguagens, de valores em dialogo — que didlogos abrimos com nossos
alunos? Que textos trabalhamos nas salas de aula? Consideramos a palavra,
0 texto, primeiramente na direcao exterioridade-interioridade, priorizando a
producédo do discurso e néo a lingua, a constituicdo do sistema.

Vemos o sentido politico de trabalhar com procedimentos tedrico-
metodoldégicos que contemplem a natureza heterogénea da realidade,
alargando o foco para além do que se repete, de modo a tensionar o que se
produz nas margens ou é abafado no interior, por nossos olhares muitas vezes
viciados e mesmo indiferentes. Ou seja, € preciso mergulhar, cavar na
opacidade da linguagem, da realidade, para descobrir 0 que nao se vé. Como
disse Otto Lara Resende, em 1992, “o habito suja os olhos e Ihes baixa a
voltagem”.

A pesquisa e a pratica pedagdgica nos obrigam a enfrentar a
materialidade social do discurso no espaco da producao entre os sujeitos,
sem perder de vista o sistema, por um lado, e a criacao, por outro; estabilidades
e instabilidades; consensos e dissensos; 0s sujeitos e 0s outros do discurso.

O compromisso da escola de trabalhar pelas mudancas estruturais
da sociedade, levando em conta a discussao do seu projeto pedagdgico, que
se organiza em curriculos e planejamentos, e, sobretudo, nas suas a¢des
mais cotidianas, continua sendo um desafio politico para os educadores neste
pais com tantas desigualdades. Da mesma forma, o compromisso da escola
de legitimar o conhecimento de inumeras esferas sociais, como grupos,
instituicBes, pessoas e classes, ndo necessariamente relacionadas a tradicao
da cultura académica, escolar, ou produzidos nela, se mostra urgente para a
construcdo de uma realidade social justa — incluam-se ai modos de falar, de
interagir e de apresentar aquele conhecimento.

A professora Adriana e outras professoras da Unidade Municipal de
Educacado Infantil Rosalina de Araujo Costa, em Niterdi, realizaram uma
atividade chamada Bornal da Leitura, com criancas de 4 e 5 anos, que consistia
na escolha por elas de livros literarios para levar para casa e serem lidos pela
familia. O ponto de partida do bornal é o universo cultural de Ariano Suassuna,
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tema que estava sendo trabalhado com as criangas. O bornal envolveu a
proposta da atividade escrita pela professora, com os alunos, para ser levada
para casa, a assinatura de todas as criangcas, do modo como conseguiam
fazé-las, desenhos e foto de Suassuna. O bornal rodou pelas casas e as
experiéncias de leitura foram relatadas num caderno, também do modo como
0S responsaveis pelas criancas sabiam e podiam fazé-lo. A integracdo da
escola e da familia foi envolvida em atividades que tém a marca da escola,
levando as familias a participar do cotidiano educativo; o trabalho de
socializacao de conhecimentos, da cultura, realizado pela escola transbordou
para a familia. O movimento se formou com base na cultura escrita e colocou
a literatura no centro da conversa das familias, favorecendo a expressao de
concordancias, discordancias, identificacdes dos participantes com as historias
lidas. As reacdes emocionadas, vivas, de todos os participantes, as
consideracdes sobre as historias lidas e as atitudes e falas das criancas
relatadas por escrito ddo a dimensado pedagogica da escola para além de
suas fronteiras fisicas, reinventando e colorindo a rotina das familias com as
leituras literarias.

Experiéncias como as de Claudia e Adriana e tantas outras de muitas
professoras, continuam nos encaminhando a considerar o conceito de
letramento como o horizonte ético-politico para o trabalho pedagdgico como
um todo, e principalmente para a acao alfabetizadora (Goulart, 2001). Gianni
Rodari € uma excelente companhia para esclarecer essa ideia, sem ter tratado
do conceito de letramento; mas, quando leio seu modo de conceber as praticas
sociais escolares, € o conceito de letramento que me surge. Cito:

Nenhuma hierarquia das matérias. E, no fundo, uma Unica matéria: a
realidade, abordada por todos os pontos de vista, a comecar da
realidade primeira, a comunidade escolar, e estar junto, 0 modo de estar
e trabalhar junto. Em uma escola desse tipo, a crianga ndo € mais uma
‘consumidora’ de cultura e de valores, mas uma criadora e produtora de
valores e cultura (Rodari, 1982, p. 167).

E Rodari continua:

N&o sdo palavras: sao reflexdes que nascem de uma prética da vida
escolar, de uma luta politico-cultural, do empenho e da experiéncia de
anos. N&o sao receitas: sdo a conquista de uma nova posi¢ao, de um
papel diferente. E é claro que, a essa altura, infinitos problemas aparecem
para serem resolvidos pelos professores. Mas entre uma escola morta
e uma escola viva, o discriminante mais auténtico é exatamente este: a
escola para ‘consumidores’ esta morta, e fingir que esta viva sé retarda
sua putrefagéo (que todos percebem); uma escola viva e nova pode ser
apenas uma escola para ‘criadores’. E como se nela ndo existissem
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‘escolares’ e ‘professores’, mas homens inteiros. ‘A tendéncia a um
desenvolvimento unilateral do individuo’ — diria Marx (em Miséria da
Filosofia) — ‘comeca a se fazer sentir’.

E verdade que ele disse ‘comeca’ muitos anos atras... Numa primeira
observacao, pode-se passar por sonhador, porque o tempo da histéria nunca
€ o do individuo, e as coisas ndo amadurecem em estacdes fixas, como 0s
péssegos. Marx ndo era um fabulista, mas tinha uma imaginacéo fortissima.

E ndo nego que hoje seja necessaria uma boa dose de imaginacao
para ver a escola diferente do que ela é, para pensar na derrubada dos muros
do ‘reformatério’.

E preciso imaginacédo também para acreditar que o mundo possa
tornar-se mais humano. Esta na moda o apocalipse.

Alfabetizar — cativar e libertar, o paradoxo dificil de compreender.
Cativar no sentido de fazer com que criangas, jovens e adultos entendam a
necessidade e a relevancia de aprender a ler e a escrever, e em consequéncia
desejem aprender. E no sentido de, aprendendo, tornarem-se cativos de uma
nova forma de linguagem sem serem aprisionados por ela, como historicamente
tem acontecido. Ao contrario, que o conhecimento da nova forma de expresséo
tenha o sentido da liberdade, de ampliar a circulacdo de criancas, jovens e
adultos na sociedade, usufruindo de bens culturais que se produziram e se
produzem no contexto do mundo da escrita.

No texto de apresentacdo do professor José Luiz Fiorin, autor
do livro Elementos de andlise do discurso, ja citado, ele diz que pensa ter
chegado a idade “em que se aprende a conviver com os limites”, acreditando
ser este um problema da geragéo dele (eu sou dessa mesma geracao): “minha
geracao conviveu com a certeza da mudanca e o desencanto com o que se
chama o fim das utopias”, e cita os versos de Alex Polari (sem referéncia),
gue também trago:

Nossa geracéo teve pouco tempo
comecou pelo fim

mas foi bela a nossa procura

ah! moca, como foi bela nossa procura
mesmo com tanta iluséo perdida
quebrada,

mesmo com tanto caco de sonho

onde até hoje
a gente se corta!
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Também continuo me cortando em cacos de sonhos e asseguro
que utopias continuam vivas em mim e em muitos de nos, aqui, ligadas a um
projeto de sociedade justa, de todos. Outro poeta contribui para concretizar
melhor o aspecto principal dessa utopia, Mario Quintana, cuja poesia tem como
titulo um extenso namero:

5005618942

N&o existe no mundo tanta gente com nimero de ordem que me deram
no cartdo de identidade, que ndo vou te mostrar porque nao poderias |é-
lo antes de o ter dividido da direita para a esquerda em grupos de trés,
para depois o pronunciares cuidadosamente da esquerda para a direita.
Sei que 0 mesmo acontece contigo, mas que te importa, que nos importa
isso — antes que um dia nos identifique a ferro em brasa, como fazem os
estancieiros com o seu gado amado?

Esse numero, de quintilhdes ou quatrilhdes, ndo me lembro mais, me faz
recordar que venho desde o principio do mundo, la do fundo das cavernas,
depois de pintar nas suas paredes, com uma habilidade hoje perdida,
aqueles animais que vemos nos albuns, milagre de movimento e sintese.
Agora sou analitico, expresso-me em simbolos abstratos e preciso da
colaboracéo do leitor para que ele “veja” as minhas imagens escritas.

Olho em redor do bar em que escrevo estas linhas. Aquele homem ali no
balcéo, caninha apds caninha, nem desconfia que se acha conosco desde
o inicio das eras. Pensa que estd somente afogando os problemas dele,
Jodo Silva... Ele esté é bebendo a milenar inquietacdo do mundo! (Mério
Quintana, 1977).

Enquanto Polari faz uma revisdo da vida, rememorando as procuras
e utopias juvenis por mudancas politicas e sociais no pais, Quintana nos joga
para a frente, anunciando a aflicao, o medo de um dia sermos tratados,
identificados, como animais, “a ferro em brasa”; lembra a antiga humanidade
gue esta inscrita em cada um de ndés — somos homens e mulheres atuais, e
somos a histéria de homes e mulheres desde o comeco do mundo, mesmo
sendo analiticos, capazes de elaborar e ler/ver hoje imagens escritas. Somos
o0 homem das cavernas e somos o Joao Silva, afogando seus problemas no
bar da esquina, nos perigos e limites da vida.

Entdo é isso: podemos pensar que a escola seja o lugar de viver a
milenar inquietacdo do mundo; € como a concebemos. E o0 processo de
alfabetizac&do, a aprendizagem consistente da leitura e da escrita, pode nos
permitir, aliado a Ciéncia e a Arte (ou as Ciéncias e as Artes), mergulhar
vertiginosamente nas tantas historias de homens e mulheres, em tantos lugares
desse mundo, ou aqui mesmo perto, em Realengo, para nos descobrirmos
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sempre sujeitos no risco, sempre multiplos, sempre coletivizados, sempre
parte de um grande universo de pessoas, conhecimentos, sentimentos, dores,
perplexidades e sustos. Quintana pode olhar para Jo&o Silva e vé-lo em sua
infinita grandeza humana. Como Joao Silva olharia para Quintana? Os dois,
cada um a seu modo, viviam no bar a milenar inquietacao do mundo... Deixo
essas questdes filoséficas para vocés ou para depois.
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PERGUNTAS AO PROFESSOR QUE DESEJA
ENSINAR A LER E A ESCREVER

MaARIA DO RosARIO Longo MorTatTi (UNESP)

Quem construiu a Tebas de sete portas?
Nos livros estdo nomes de reis.

Arrastaram eles os blocos de pedra?

[..]

O jovem Alexandre conquistou a india.
Sozinho?

César bateu os gauleses.

N&o levava sequer um cozinheiro?

Filipe da Espanha chorou quando sua Armada
Naufragou. Ninguém mais chorou?
Frederico Il venceu a Guerra dos Sete Anos.
Quem venceu além dele?

Cada pagina uma vitoria.

Quem cozinhava o banquete?

A cada dez anos um grande homem.

Quem pagava a conta?

Tantas histérias.

Tantas questdes.

(Bertold Brecht)
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INTRODUCAO

Como se sabe, no Brasil, desde o final da década de 1990 o termo
“letramento” vem sendo difundido em suas relagcbes com o termo
“alfabetizacéo”, especialmente apds as publicacbes de Magda Soares (1998;
2003), nas quais se encontra sistematizada a discusséao sobre o assunto.

Conforme essa eminente educadora, a necessidade de acolher o
termo “letramento” no Iéxico da lingua portuguesa e, em particular, de formular
o sentido que ela lhe atribui, deveu-se ao esgotamento do termo
“alfabetizacao”, no sentido de aquisicdo de rudimentos de leitura e escrita,
insuficiente para formar usuarios competentes da leitura e escrita, conforme
seus usos e funcdes sociais e mesmo em situacao escolar. Essa aquisi¢céao
rudimentar mostrou-se, porém, “suficiente” para gerar um grande contingente
de analfabetos funcionais, excluidos do mundo publico da cultura letrada, e
para reiterar a incapacidade da escola brasileira de dar conta de uma de suas
tarefas historicas basilares.

A fim de enfrentar esses problemas educacionais e 0s sociais e
politicos relacionados com ele, assim como buscando conciliar tendéncias
extremadas e, muitas vezes equivocadas de opcao por um ou outro termo e
correspondentes conceitos e praticas pedagogicas, Soares prop6s, entao,
como “caminho”: “Alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando pela integracéo
e pela articulacédo das varias facetas do processo de aprendizagem inicial da
lingua escrita” (Soares, 2004, p. 19).

Evidentemente, nessa formulacao estdo contidas tréplicas a possiveis
equivocos ou abusos da inovadora proposta de Soares relativamente ao
letramento. Embora néo tivesse sido esse o objetivo, “alfabetizar letrando” se
tornou uma espécie de lema, ou mote da escola brasileira, e, como tal,
assumido por muitos como mais uma novidade destes “tempos modernos”, a
gual demanda somente buscar respostas urgentes e pragmaticas para a
pergunta “Como proceder para alfabetizar letrando?”.

Assim formulada, essa pergunta recorrente entre professores que
devem ensinar criancas a ler e a escrever sugere algumas possibilidades de
respostas. Dentre essas, uma das mais tentadoras, especialmente entre noés,
pesquisadores, tem sido a de apresentar propostas didatico-pedagogicas
resultantes de pesquisas que visam a intervencdo na pratica docente, em
especial quando se trata de buscar solugdes para as cronicas dificuldades de
leitura e escrita dos alunos de escolas publicas.
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Outra possibilidade de resposta — mais ardua, sem duvida —
consiste em formular perguntas a essa pergunta dos professores, a fim de
Ilhes apresentar a possibilidade de compreender a dudvida ndo como um erro
de que se envergonhar, mas como uma atividade de pensamento de que
somente seres humanos podem usufruir, se e quando optarem por assumir o
lugar de sujeitos de sua vida.

E no ambito dessa possibilidade que escolho para objetivos deste
texto: problematizar a funcdo do professor que deve ensinar a ler e escrever,
com base em registros de observacao de atividades de leitura na biblioteca
escolar e em trechos de semanario referentes as atividades de “Portugués”,
envolvendo professoras de duas escolas de ensino fundamental® cuja proposta
para o ensino da leitura e da escrita para alunos do 1° ao 5° ano esta baseada
no “alfabetizar letrando”.

SITUACAO 1. ATIVIDADES DE LEITURA NA BIBLIOTECA ESCOLAR

A funcionérig? orientou os alunos[do 4° ano B — EscolaA] parasedirigirem amesa
onde estavam dispostos os livrosindicados para aquel a turma. Cada pequeno grupo
utilizou em média 10 minutos, folheando oslivros, lendo ostitulos e mostrando uns
para os outros. Um dos alunos fez rapidamente sua escolha, e perguntamos a ele
gual critério tinha utilizado. Ele prontamente respondeu que foi 0 baixo nimero de
paginasdo livro, jaque teria de elaborar um resumo da histéria.

[...]

Sobre a escolha de uma das criancgas, a funcionaria advertiu que nao
tinha sido adequada, por ser um livro com muitas paginas, e anunciou
gue na semana seguinte perguntaria ao aluno sobre a leitura.

! Trata-se de atividades desenvolvidas no ambito do Subprojeto Licenciatura em Pedagogia —
Alfabetizacéo, sediado na Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC) da Universidade Estadual Paulista
(UNESP), campus de Marilia, e vinculado ao Projeto Institucional PIBID/CAPES/UNESP e ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID/CAPES (Edital 2009). Entre abril de 2010 e
abril de 2011, atuei como coordenadora desse subprojeto, no qual estdo envolvidos 20 bolsistas
licenciandos do curso de Pedagogia da FFC e, atualmente, duas bolsistas professoras supervisoras
gue lecionam, respectivamente, em classe de 2° ano e em classe de 42 série em duas escolas de
ensino fundamental da rede publica municipal de Marilia, parceiras deste subprojeto, as quais serdo
mencionadas neste texto como Escola A e Escola B.

2“Na Escola B, a pessoa responsavel pela biblioteca €, ha dois anos, uma funcionaria que ingressou
na rede municipal de ensino na fun¢éo de auxiliar de servigos gerais. Porém, apds um problema de
saude, foi readaptada, passando a auxiliar na monitoria do recreio, no lanche das criancas, na
manutencdo de pequenos servicos de limpeza e na organizacdo da biblioteca. Nessa atividade,
cabe a ela orientar as criancas, recuperar os livros danificados, registrar a circulacdo de todo o
acervo da biblioteca e auxiliar na organizacao dos livros nas prateleiras” (GONCALVES, VIANA,
MORTATTI, 2011, p. 6).
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[...]

No dia da atividade da turma do 1° ano A, como a funcionaria responsavel
estava ausente, a professora mesma pegou os livros destinados ao 1°
ano e os distribuiu entre as mesas para que os alunos pudessem escolher.

[...]

Em uma das mesas estava uma pilha de livros indicados para o 3° ano
que chamou a atencéo de algumas criancas. A professora pediu que
nao mexessem, pois os livros ndo eram indicados para aquela turma.
Sobre as observacoes feitas pelas criancas, geralmente se referiam a
espessura dos livros, as ilustracdes e a suas impressoes sobre a leitura
dos livros que conheciam.

[..]

No segundo dia, observamos novamente a utilizac&do da biblioteca pela
turma do 4° ano B. Em pequenos grupos e sem a supervisao da
professora, os alunos se dirigiram a mesa com os livros indicados para
aquela turma, seguindo a orientacéo da funcionaria. Enquanto os alunos
escolhiam, a funcionaria anotava as devolu¢des. Um dos alunos escolheu
um livro sem texto verbal, mas foi impedido de retira-lo, pois a funcionaria
advertiu que o livro ndo era adequado para aquela turma. Nesse
momento, a professora entrou na sala, a funcionaria relatou o ocorrido e
a professora também reprovou a escolha feita pelo aluno. Ele tentou
argumentar sobre a possibilidade de criar a histéria, mas a professora
nao autorizou a retirada e comentou com a funcionaria a desorganizacao
dos livros, pois aquele escolhido pelo aluno ndo deveria estar dentre 0s
livros indicados para o0 4° ano (Gongalves; Viana; Mortatti, 2011, p. 7-8)3.

Na situacdo relatada, observa-se que a professora e a funcionaria
nao tiveram duvidas na conducdo das atividades de leitura na biblioteca, de
acordo com as regras decorrentes de normas estabelecidas pela escola.

Dentre as certezas observaveis na conduta de ambas, destaco as
seguintes:

tanto o aluno do 4° ano B quanto o aluno do 1° ano foram
repreendidos e advertidos por terem escolhido livros “inadequados”
para sua faixa etaria/ano escolar, pois continham maior nimero de
paginas do que o indicado; o aluno do 4° ano A, além de advertido,
foi impedido de retirar o livro classificado como “inadequado” para
sua idade/ano escolar, por conter somente texto visual.

3 Esse relato foi extraido de texto contendo sintese de resultados parciais das atividades desenvolvidas
em 2011, sob minha orientagdo, por duas bolsistas licenciandas em Pedagogia vinculadas ao
subprojeto PIBID mencionado.
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também a funcionaria responsavel pela biblioteca foi advertida
pela professora por ndo ter mantido a organizagao dos livros nas
estantes.

Dentre as duvidas que ndo foram formuladas pela professora, destaco
as seguintes:

Quem elaborou as normas e regras de utilizacao da biblioteca?
Quem decidiu que seriam aplicadas?

Quem formulou os critérios de classificacdo dos livros por faixa
etaria/ano escolar?

Que critérios exatamente sao esses?
Em que pressupostos tedricos se baseiam?

Por que esses critérios ndo podem ser “desobedecidos”, nem
pela professora, nem pela funcionéaria, nem pelos alunos?

A servico de quais finalidades didatico-pedagogicas estdo esses
critérios e essas normas e regras estabelecidas para a utilizacdo da
biblioteca?

Que concepcao de leitura e de ensino de leitura est4, de fato, na
base desses critérios de classificacdo e selecdo de livros e nessas
normas e regras de utilizacio da biblioteca?

Como as atividades relatadas contribuem para “despertar” ou
“incentivar” o gosto e o habito da leitura?

Como essas atividades contribuem para formar usuarios
competentes da leitura na escola e na vida?

Como se pode, enfim, concordar que essas atividades
contribuam para “Alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando pela
integracdo e pela articulagcdo das vérias facetas do processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita” (Soares, 2004, p. 19)?
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SITUACAO 2. ATIVIDADES DE PORTUGUES PLANEJADAS PELA PROFESSORA
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Figura 1: Trecho do semanario da professora A da Escola A*.

No trecho do semanario transcrito observa-se que a professora nao
tem duvidas a respeito de quais sejam o0s aspectos que definem sua atividade
docente, a respeito das “expectativas [de aprendizagem]” na etapa de
alfabetizacdo, tampouco a respeito dos “conteudos [de ensino]”
correspondentes a cada “expectativa”. Também nédo tem davidas de que isso
tudo € assim, porque é o que deve ser feito, de acordo com o “projeto
educativo” da escola, baseado no “projeto politico-pedagdgico” da Secretaria
Municipal de Educacéo, baseado, por sua vez, em parametros e diretrizes
para a educacao nacional, todos elaborados conforme necessidades
diagnosticadas por meio de sistemas de avaliacao de estudantes e de escolas.

Dentre as certezas observaveis no planejamento da professora,
destaco as seguintes:

as atividades de “Portugués” incluem “Leitura”, “Alfabetizacao”
e “Producao textual”;

“Leitura”, “Alfabetizacao” e “Producao textual” s&do aspectos
diferentes e independentes;

para que o aluno aprenda a “realizar leitura de toda tipologia de
texto dentro e fora da escola”, os conteudos a ser ensinados s&o:
“letras, palavras, textos, fabulas”;

4 Os semanérios sdo documentos elaborados por cada professor contendo as atividades planejadas
para a semana. Os semandrios elaborados pelos professores sdo avaliados pelo coordenador
pedagdgico existente em cada escola da rede municipal. A reproduc¢éo do trecho na Figura 1 foi
autorizada pela Professora A.
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o0 método de ensino deve seguir marcha sintética: “letras,
palavras, textos”;

em “Alfabetizacao”, espera-se que o aluno aprenda a “utilizar a
leitura e a escrita na vida fora da escola” e a “grafar corretamente as
palavras e compreender seu significado”;

para atingir as “expectativas” de “alfabetizacéo”, os conteudos a
ser ensinados séo: “palavras, ditado, cruzadinha, frase do dia, textos;
ortografia simples — grafia, reflexdo da leitura e da escrita”;

para que o aluno aprenda a “produzir textos com coeréncia
coletivamente ou individual”, os contelddos de ensino sao: “listas,
bilhetes, cartas, cruzadinhas, ditados mudos”.

Dentre as duvidas que ndo foram formuladas pela professora, destaco
as seguintes:

Qual a concepcéao de “Alfabetizacao”, de “leitura”, de “escrita” e
de “texto” em que se baseiam o0 “projeto educativo” da escola, o
“projeto politico-pedagogico” da Secretaria Municipal de Educacéao,
0S parametros e diretrizes para a educacdo nacional e os sistemas
de avaliacdo de estudantes e de escolas?

Quem decidiu que as atividades de Portugués devem ser
“Leitura”, “Alfabetizacdo” e “Producéo de textos” e devem estar assim
separadas?

Quem decidiu quais devem ser as “expectativas” e respectivos
“contetdos”?

Em que pressupostos tedricos se baseiam a separacdo de
atividades de leitura, alfabetizacdo e producao de textos, as
“expectativas” e os “conteudos”?

A servico de quais finalidades didatico-pedagogicas e politicas
foram formulados e estabelecidos?

Por que n&do podem ser “gquestionados”, nem pela professora,
nem pela coordenadora pedagdgica que fiscaliza seu cumprimento,
nem pela equipe da Secretaria Municipal de Educacgéo que fiscaliza
o cumprimento das atividades por parte da coordenadora pedagdgica
e da professora, e estd, por sua vez, sob fiscalizacdo de o6rgaos
estaduais e federais?
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Como as “expectativas” e “conteudos” que constam no
semanario contribuem para formar usuarios competentes da leitura e
da escrita na escola e fora dela?

Como se pode, enfim, concordar que essas atividades
contribuam para “Alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando pela
integracdo e pela articulacdo das vérias facetas do processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita” (Soares, 2004, p. 19)?

CONSIDERACOES FINAIS

Embora o que apresentei até aqui se baseie em situacdes
especificas, tracos semelhantes podem ser observados em muitas outras
situacdes do cotidiano de tantos outros professores e de tantas outras escolas
brasileiras. Se n&o, vejamos.

Dentre as certezas que tem o professor que deve ensinar a ler e a
escrever e as que se tém sobre ele atualmente, encontra-se, sem duvida, a
de que sua funcéo é alfabetizar letrando.

Mas, dentre as perguntas que o professor talvez ndo possa ou nao
deva formular, e que nao se fazem sobre ele, podem-se encontrar as mais
desconcertantes:

o professor que deve ensinar a ler e a escrever €, ele mesmo,
alguém que adquiriu o estado ou a condicado de letrado como resultado
de se ter apropriado da lingua escrita, em seus usos e funcoes
sociais? E, ele mesmo, alguém que |é e escreve, de fato, para além
das necessidades burocraticas de sua atividade docente, como, por
exemplo, registro de rotina didatico-pedagdgica ou “selecédo” de
textos e exercicios de livros didaticos?

O professor que deve ensinar a ler e a escrever €, ele mesmo,
alguém que deseja ensinar a ler e a escrever e deseja também
responder por sua atividade docente, porque, por um lado, ndo se
conforma com ser mero executor obediente, a quem caiba perguntar
somente “como proceder?” a respeito de propostas dadas por outros
e cujos fundamentos e finalidades desconhece; e, por outro lado,
nao abdica da luta pela efetivacédo de seu direito a participar, de fato,
também da formulacéo e avaliacdo de projetos politico-pedagogicos
pelos quais possa ser responsavel?
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O professor que deseja ensinar a ler e escrever é alguém que
se conforma com “arrastar blocos de pedras” para a construcao da
“Tebas de sete portas” e se contenta com “pagar a conta” da vitoria
de outros ou é alguém que luta por se constituir como ser humano
pleno, que pensa e age, como ser politico que €&, para formar e
transformar a si e a outros, usufruindo a condic&o de sujeitos explicitos
e ativos da Historia?
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A\LFABETIZACAO E LETRAMENTO: O QUE AS
ESCOLAS ESTAO ENSINANDO AOS ALUNOS
DE SEIS ANOS?

Ceris SALETE RiBAs DA Siva (UFMG)

INTRODUCAO

Este texto propde uma reflexdo sobre alguns aspectos relacionados
a aprendizagem da lingua escrita por criangas no contexto da ampliacdo do
ensino fundamental para nove anos. Considerando que grande parte das redes
publicas de ensino esta organizada segundo essa nova orientacao, colocada
pelo Ministério da Educacéo (MEC), ja é possivel analisar alguns dos avangos
e desafios encontrados nas praticas das escolas do pais. A implantacdo dessa
politica de ampliacdo dos anos de escolaridade trouxe, entre outros aspectos,
um acirrado debate sobre a aprendizagem da lingua escrita pelas criancas de
seis anos de idade que passaram a ingressar mais cedo na educacao basica.
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Em relacdo a esse debate, antecipamos alguns pressupostos tedricos sobre
a aprendizagem da leitura e escrita de criancas que fundamentam os
argumentos que serao defendidos para as praticas das escolas.

Em primeiro lugar, defendemos a necessidade de desenvolver os
processos de alfabetizacdo e letramento com as turmas de alunos que
ingressam na escola aos seis anos. Em segundo lugar, o trabalho pedagogico
desses dois processos, alfabetizacdo e letramento, € interpretado na
perspectiva defendida por Soares (2005), ou seja, como uma “aditiva”
(alfabetizacéo e letramento) e ndo uma “alternativa” (alfabetizacao ou letramento),
reconhecendo-se, assim, que esses dois processos, embora tenham
especificidades proprias para o seu desenvolvimento, sdo complementares e
inseparaveis. Finalmente, considera-se que a entrada das criancas de seis
anos traz novas exigéncias para a organizacao do trabalho das escolas; uma
delas é a necessidade de uma nova organizacdo do tempo de
desenvolvimento desses dois processos, no sentido de seu alargamento e
da forma continua de sua conducé&o.

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

O primeiro pressuposto, a defesa do inicio do processo de
alfabetizacdo aos seis anos, € uma posi¢cao explicitada nas publicacbes do
Ceale, como, por exemplo, as producdes elaboradas para subsidiar a
formacéo de professores alfabetizadores! de diversas redes publicas de ensino
do pais?. Essa posicdo € coerente com os documentos oficiais (Brasil, 2006
%) que procuram regulamentar a ampliacéo do ensino fundamental nas escolas
publicas do pais. Embora o aumento do tempo de ensino obrigatdrio como
uma decisdo governamental também venha angariando o apoio e a simpatia
geral da populacédo, junto aos profissionais da educacao ainda sao comuns
alguns questionamentos sobre a adequacdo do inicio do processo de
alfabetizacdo aos seis anos. Se por um lado esses debates levantam
importantes questdes sobre a infancia que devem ser consideradas nas

1 Ver a respeito: BRASIL-MEC. Cole¢éo Pr6-letramento, 2007; CEALE. Colecao Instrumentos da
Alfabetizac&o, 2005; Colec¢éo Alfabetizacéo e letramento 2006, 2007, 2008.

2 A ampliacdo do ensino fundamental esta prevista na Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo - LDB), que prevé o atendimento de criancas de seis anos como uma das metas do
Plano Nacional de Educacao (PNE).

% Ver a respeito artigo publicado em: BRASIL-MEC. Ensino fundamental de nove anos: orientagcfes
para a inclusdo da crianga de seis anos de idade. Brasilia: FNDE, Estacéo Gréfica, 2006, p. 85-96.
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praticas escolares, por outro, o inicio da aprendizagem da leitura e escrita
nessa faixa etaria ainda suscita uma duvida que inquieta muitos educadores: a
alfabetizacéo a partir dos seis anos nao seria precoce?

Para entendermos as razdes dessa inquietacdo € necessario
esclarecer que, historicamente, a idade de entrada da criangca no ensino
fundamental esteve fixada em torno dos 7 anos; a entrada com idade inferior,
no antigo pré-escolar, tinha sua prética de ensino regulada pela concepc¢ao de
prontidao para a aprendizagem da leitura e da escrita, geralmente avaliada por
testes classificatérios. Quando havia a possibilidade de educacao
institucionalizada antes disso, ela ocorria no periodo entdo denominado preé-
escolar, cujo principal objetivo voltava-se para o cuidado das criancas e o
desenvolvimento de habilidades motoras e visuais pressupostas na futura
aprendizagem da lingua escrita (Soares, 2008).

Esse pressuposto da necessidade de um “periodo preparatério” para
a aprendizagem da escrita foi amplamente criticado no inicio dos anos 1980
pelos trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. O livro de Ferreiro,
Reflexdes sobre alfabetizacao, questiona essa ideia de uma determinada
idade e série determinadas para que a crianca tenha acesso a lingua escrita.
Essas autoras argumentam que as criangas, por viverem em contextos
grafocéntricos, acabam convivendo com a escrita— umas mais, outras menos,
dependendo da camada social a que pertengam — muito antes de chegarem
ao primeiro ano do ensino fundamental. E a partir dessa convivéncia que
passam a elaborar hipoteses explicativas sobre o que é a escrita, como se
estrutura o nosso sistema alfabético e para que serve a escrita em nossa
sociedade. Apoiados nesses argumentos, defende-se o inicio dos processos
de alfabetizacao e letramento logo no primeiro ano do ensino fundamental,
pois considera-se que a crianca ja chega a escola imersa em um amplo
processo cultural de alfabetizacao e letramento.

Além desses aspectos relativos as potencialidades de aprendizagem
das criancas de seis anos, também € preciso considerar que a sua inclusédo
no ensino fundamental esta relacionada com as atuais exigéncias de
democratizacdo do acesso a escola publica de qualidade, o que implica
demandas mais complexas para o ensino da leitura e da escrita, como a
permanéncia das criancas de camadas populares na escola e a ampliacéo de
suas oportunidades de acesso a cultura escrita.

Em relacdo ao segundo pressuposto, que se deve ensinar a ler e a
escrever nos anos iniciais da escolarizacédo, temos defendido uma posicao
pedagodgica: os processos de alfabetizacéo e letramento, embora tenham suas
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especificidades, séo interdependentes. Entende-se a alfabetizacdo como o
processo especifico e indispensavel de apropriacdo do sistema de escrita, a
conquista dos principios alfabético e ortografico que possibilitam ao aluno ler
e escrever com autonomia. Entende-se o letramento como 0 processo de
insercao e participacdo na cultura escrita. Trata-se de um processo que tem
inicio quando a crianga comeca a conviver com as diferentes manifestacdes
da escrita na sociedade e se prolonga por toda a vida, com a crescente
possibilidade de participacéo nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita
(Ceale, 2005).

Ao reconhecermos que alfabetizacdo e letramento s&o processos
diferentes, cada um com suas especificidades, exigindo metodologias e
procedimentos didaticos diferenciados, por outro lado consideramos também
gue sao processos complementares e inseparaveis. Embora os dois
processos diferenciem tanto em relacéo as operacdes cognitivas demandadas
qgquanto em relacdo aos procedimentos metodoldgicos e didaticos que os
orientam (Soares, 1990), € importante que sejam desenvolvimentos de forma
integrada. O desenvolvimento de préaticas de alfabetizacdo e letramento de
forma dissociada nao contribui para que o aluno adquira uma visao global e
significativa do que seja 0 mundo da escrita.

Finalmente, em relacdo ao terceiro argumento, o alargamento do
tempo dos processos de alfabetizacédo e letramento, a ampliagdo do ensino
fundamental faz ressurgir* a ideia de ciclos basicos de alfabetizacéao,
significando que os primeiros anos de escolarizacao devem priorizar a
aquisicdo desses dois conhecimentos. Algumas escolas publicas do pais, ja
preocupadas com essa questéo, definiram o periodo dos dois primeiros anos
de escolarizacdo como o0 tempo necessario para o processo de alfabetizacao.
Outras redes publicas de ensino, ao introduzir a organizagcdo em ciclos, tém
ampliado um pouco mais essas expectativas de ensino e aprendizagem,
definindo os trés primeiros. A institucionalizacdo dessa etapa destinada a
alfabetizacédo tornou-se uma preocupacao do MEC, que tem procurado
regulamenta-la. Entre as medidas tomadas, em 2009 o ministério definiu a
substituicdo dos antigos livros didaticos de alfabetizacdo destinados as turmas
do primeiro ano pelas novas cole¢des compostas por dois volumes, disponiveis
ja a partir do Programa Nacional do Livro Didatico® de 2010, considerando

4 Os ciclos de alfabetizacdo surgiram no Brasil na década de 1980 como iniciativas estaduais de
introducgé&o dos ciclos de alfabetizacdo com duragéo de dois anos, que propunha a sua extensao, de
maneira gradual, para o ensino fundamental como um todo. Autores como Mortatti (2000) e Barretto
e Mitrulis (1999, 2001) tém analisado as experiéncias de introducdo de ciclos na organizacédo das
escolas brasileiras.

> O Programa Nacional do Livro Didético é parte das politicas publicas de educacéo desenvolvidas
pelo MEC. Seu objetivo é a distribuicdo gratuita de livros didaticos para todos os alunos das escolas
publicas do ensino fundamental no Brasil.
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assim um periodo de dois anos para o trabalho pedagogico da alfabetizacdo
e letramento nas escolas publicas. Para a avaliacdo do Programa de 2013,
gue serarealizada no ano de 2011, a avaliacdo do MEC definiu que as cole¢des
destinadas ao ensino da lingua escrita sejam compostas por trés volumes,
institucionalizando agora um ciclo de trés anos para o inicio e o desenvolvimento
desses dois processos.

Para além dos materiais didaticos, a ideia de ciclos de alfabetizacéo
também reintroduz outros questionamentos importantes: o que deve ser
ensinado ou colocado como metas de aprendizagem para cada ano dessa
etapa da escolarizacdo? Como promover uma aprendizagem continua das
criancas ao longo dos dois (ou trés) primeiros anos de escolarizacdo? O que
fazer com os alunos que n&o apresentam os mesmos ritmos de aquisicdo do
coletivo da turma (devem ser reprovados ou nao)?

Considerando, portanto, esses argumentos teoricos (0S processos
de alfabetizacédo e letramento devem ser iniciados no primeiro ano de
escolarizacao; os dois processos devem ser trabalhos de forma articulada e
interdependentes; e o tempo de suas aprendizagens deve ser ampliado) as
reflexdes seguintes analisam como as praticas de ensino da lingua escrita
das escolas tém procurado atingir esses objetivos de formacéo.

AS ESCOLAS ESTAO ENSINANDO A LINGUA ESCRITA PARA AS E
CRIANCAS QUE INGRESSAM AOS SEIS ANOS?

Podemos responder afirmativamente que grande parte das escolas
publicas esta procurando cumprir esse objetivo. Essa afirmacdo apoia-se
principalmente nos resultados das avaliacfes censitarias (Cafieiro; Rocha,
Soares, 2007; Fontanine; Klein, 2008; Rocha; Martins; Tonelli, 2009) utilizadas
por diversos sistemas de ensino nos primeiros anos do ensino fundamental.
Essas avaliacbes tém como objetivo apresentar um diagnéstico das turmas
de alfabetizacdo que forneca subsidios para formulacado, reformulacao e
monitoramento das politicas educacionais, além de dados para reorientar a
pratica de professores e de dirigentes escolares. Os resultados dessas
avaliacOes permitem, por exemplo, cruzar algumas informacdes sobre a relacéo
entre a entrada das criancas de seis anos na escola e a sua aprendizagem da
lingua escrita. Como exemplos, analisaremos neste texto os resultados das
experiéncias com as avaliacdes em Minas Gerais®, denominada PROALFA, e
a SAPAECE-ALFA, do Ceara’. Os resultados obtidos nessas avaliacfes
podem ser tomados como exemplo de um retrato das préticas de alfabetizacao
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e letramento de escolas publicas de diferentes regibes do pais, pela
possibilidade de didlogo que permitem, jA que possuem objetivos e
metodologias que se aproximamé.

Os resultados do PROALFA 2008, em Minas Gerais, por exemplo,
evidenciam que 72,5% dos alunos ja se encontram, no terceiro ano de
escolaridade, num nivel recomendavel de alfabetizacdo. Estar nesse nivel
significa, entre outras capacidades, ja saber ler pequenos contos, localizando
informacdes explicitas, reconhecendo assunto e finalidades deles. Embora
27,5% (13,7% do nivel Baixo e 13,8% do nivel Intermediario) ainda ndo tenham
alcancado o nivel Recomendavel, considera-se que o trabalho “na rede
estadual de ensino em Minas esta dando certo”, segundo conclusdes dos
proprios gestores (Boletim 2008, p. 20). Com isso, a meta instituida pelo estado
mineiro, de que toda crianca estara lendo e escrevendo aos oito anos, parece
proxima de ser alcancada.

Quando comparamos os dados anuais relativos a 2007 e 2008,
destaca-se o percentual de alunos no nivel Recomendavel de alfabetizacdo
em Minas Gerais: esse valor subiu de 65,8% para 72,5%. Nos percentuais de
criancas nos niveis de desempenho Baixo (de 18,9% em 2007 para 13,8%
em 2008) e Intermediario (de 15,3% em 2007 para 13,7% em 2008), ndo
houve queda expressiva. Mas o fato de esses percentuais estarem diminuindo,
mesmo que em pequena proporcdo, € um indicativo positivo de que o ensino
fundamental de nove anos tem trazido bons resultados no processo de
alfabetizacao.

Também sédo otimistas as conclusfes quando analisamos 0s
resultados das avaliacdes realizadas no Ceara, apoiadas no estudo de Lima
et alii (2008). Embora chame a atencédo para os problemas e desafios
particulares enfrentados pela educacao na regido Nordeste do pais, é possivel
reconhecer evidéncias de avancos na aprendizagem das criancas. De forma
resumida, pode-se concluir que, a partir dos critérios adotados pela avaliacdo

¢ O estado de Minas Gerais criou seu proprio sistema de avaliagéo e utiliza-o como um dos principais
aparatos de regulacdo das acfes da sua politica educacional: O Programa de Avaliacdo da
Alfabetizacdo (PROALFA). Avaliacbes amostrais, realizadas no 2° e 4°. anos de escolaridade, e
avaliagbes censitarias, no 3°. ano, sdo base para esse diagnostico.

" No Ceara, o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacao Basica do Cear4d — SPAECE-ALFA,
foi ampliado a partir de 2007 para incorporar a avaliagdo da alfabetizac&o. A avaliacdo procurou
construir um indice de qualidade sobre a habilidade em leitura, permitindo estabelecer comparacgfes
com os resultados das avaliag6es realizadas pelos municipios e pela Provinha Brasil, do Governo
Federal (Lima et al., 2008).

8 Embora haja algumas diferencas técnicas entre as trés experiéncias, essas ndo serdo aqui
discutidas.
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SPAECE-ALFA, no Ceara as criangas de seis anos, ap0s o primeiro ano de
escolaridade, encontram-se no nivel intermediario da escala de proficiéncia
adotada. Isso significa que as criancas sdo capazes de decodificar, embora
ainda nao apresentem as habilidades consolidadas para que sejam
consideradas alfabetizadas. Lima et al. (2008) destacam também que, embora
a média de proficiéncia do estado situe os alunos no nivel intermediario da
escala, significando que se encontram em processo de consolidacdo das
competéncias basicas necessarias para serem considerados alfabetizados,
nao é possivel desconsiderar os dados preocupantes relativos ao percentual
de alunos (32,8%) que nédo conseguem sequer conhecer letras. Acrescentando
a esses 0 percentual de alunos em estagio de alfabetizacdo incompleta,
verifica-se no Ceara que 47,4% dos alunos concluiram o 2° ano do ensino
fundamental sem atingir pelo menos o nivel intermediario.

Embora haja diferencas metodoldgicas na apuragdo dos resultados
da avaliacdo nos dois estados, o que impossibilita uma comparacao mais
aprofundada entre eles, € possivel considerar que a ampliagdo do ensino
fundamental em mais um ano tem produzido certos avangos na qualidade da
educacao do pais. Contudo, ao lado desses dados positivos, ha sinais
preocupantes, pois 0s avancos ndo sao generalizados. Embora os dados de
Minas Gerais sejam menos expressivos que os do Ceara, os resultados da
avaliacdo censitaria de 2007 revelou que, ao final do primeiro ano de
escolarizacdo (turmas de seis anos), cerca de 17,4% das criangas mineiras
apresentaram desempenho abaixo do esperado (niveis 1 e 2 da escala de
proficiéncia utilizada pela avaliacdo): indica grupos de alunos com um conjunto
muito incipiente no que se refere ao dominio da palavra escrita, dominando
habilidades bem iniciais, como o reconhecimento da direcdo da escrita das
letras do alfabeto e de géneros textuais a partir de sua configuracédo grafica.
Em relacdo a escrita, as criancas demonstraram o dominio da habilidade de
escrever o primeiro nome, embora nédo revelem competéncia para ler e
escrever palavras formadas por silabas simples (consoante-vogal).

Em sintese, os dados significativos sobre avancos ndo podem servir
para menosprezarmos 0s numeros sobre o baixo desempenho das criangas
de seis anos de idade, que exigem uma investigacdo mais cuidadosa para
gue possamos identificar os fatores explicativos de sua presenca.
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PODEMOS EXPLICAR O BAIXO DESEMPENHO DAS CRIANCAS NA
APRENDIZAGEM DA LINGUA ESCRITA?

Algumas pesquisas que investigam aspectos da organizacédo das
praticas de ensino da lingua escrita no contexto da ampliacdo do ensino
fundamental apontam alguns fatores que, embora ndo possam ser
generalizados, contribuem para esse baixo desempenho das criancas nos
primeiros anos de escolarizacao.

Trabalho realizado por Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) em
escolas municipais do Recife no ano de 2004 investigou como as professoras
transpunham as mudancas didaticas relacionadas a alfabetizacdo para suas
praticas de ensino e “como fabricavam suas praticas pedagdgicas cotidianas”
(p. 256). Essa pesquisa foi desenvolvida com um grupo de nove professoras
de turmas de alfabetizacdo (1° ano do primeiro ciclo). De maneira geral, 0os
dados obtidos pelos pesquisadores sao coerentes com o0s resultados
apontados anteriormente pelas avaliagdes censitarias, pois concluem — apds
observac6es durante o periodo de junho a dezembro nas escolas — que parte
significativa dos docentes observados tendem a garantir principalmente o
dominio do sistema alfabético das turmas de seis anos.

Contudo, os autores também identificam algumas préaticas (quatro
docentes do conjunto de nove observadas) nas quais essas aquisicoes nao
sao objeto de um trabalho sistematico. Para analisar as praticas das professoras
voltadas para o ensino das regras que compdem nosso sistema de escrita, 0
estudo procurou classifica-las em as praticas consideradas sistematicas (em
gue todos os dias sdo observadas algumas atividades relacionadas ao dominio
das habilidades ligadas ao processo de codificacdo e decodificacao) e
assistematicas (compreende as praticas que priorizam as atividades de leitura
e producao de texto, ou seja, o letramento) e, no conjunto, foi identificado um
trabalho com poucas atividades relacionadas a apropriacdo do sistema de
escrita. Com relacdo as praticas assistematicas, ainda destaca que as poucas
atividades identificadas para o ensino do sistema de escrita sdo do seguinte
tipo: desenho relativo a uma leitura, ditado mudo (escrita do nome de figuras)
e completar frases de palavras (p. 260). Os autores concluem que esse tipo
de pratica demonstra uma preocupacao maior da professora com a palavra,
em detrimento da reflexdo sobre as unidades que a compdem. Certamente
apenas o desenvolvimento dessas habilidades nao contribui para o avango na
aprendizagem da lingua escrita pelas criangas. Por outro lado, também chama
a atencao o fato de uma das professoras desse segundo grupo priorizar, em
Sua pratica, a leitura de textos, a producéo de texto coletivo, o desenho relativo

54



a leitura e o desenho sem finalidade especifica, em detrimento das atividades
relacionadas a apropriacdo do sistema alfabético. Dito de outra forma: as
atividades de letramento s&o mais priorizadas que as de alfabetizacéao.

O trabalho de Cordeiro (2006), realizado no ano de 2005 numa
perspectiva etnografica, procurou compreender como estava sendo realizado
o trabalho de alfabetizacdo e letramento com as criancas de seis anos em
uma escola publica de Belo Horizonte, investigando as condicbes que 0s
professores e a escola encontravam para implementar o ciclo inicial de
alfabetizacao®, regulamentado pela rede de ensino estadual. O problema
identificado na pesquisa, também vivido por muitas outras escolas mineiras,
estava relacionado com as dificuldades dos profissionais para definir os critérios
de enturmacgao dos alunos que ingressavam aos seis anos. Ao se depararem
com os alunos gque ingressavam pela primeira na escola regular, os
profissionais indagavam se as criancas deveriam ser agrupadas considerando
suas datas de nascimento’ ou as suas aquisicdes sobre a lingua escrita. Ao
optarem por desvincular esses dois fatores (idade e aquisicdes) era comum a
decisédo pela enturmacao de criancas de seis anos ja alfabetizadas no segundo
ano de escolarizacao e criancas de sete anos em turmas do primeiro ano.
Essas decisbes traziam, com frequéncia, questionamentos dos pais e de toda
comunidade escolar sobre os efeitos da aceleracdo da escolarizagao para
algumas criangas e retrocesso para outras.

Outro problema identificado na pesquisa de Cordeiro é o de que a
escola se ocupava, durante os primeiros meses do ano letivo realizando
diversas avaliagcdes que resultavam em remanejamentos constantes das
criancas. Esse transito de alunos entre as turmas provocava a necessidade
de sucessivas reformulacdes nos planejamentos pedagdgicos dos
professores, além do adiamento de um trabalho sistematico com a lingua
escrita. Além disso, segundo Cordeiro, os critérios adotados para a avaliacéo
das criancas nesses remanejamentos apoiava-se muitas vezes em
interpretacdes equivocadas de suas aquisicbes, o que levava a novos
reagrupamentos. Outro problema identificado € que, nas turmas classificadas
como as “mais fracas” nesse processo de enturmacao classificatorio,
prevalecia o desenvolvimento de atividades tipicas do chamado “periodo

- Arede publica de Minas Gerais implantou em 2005 o Ciclo Inicial de Alfabetiza¢@o que prevé os
trés primeiros anos de escolarizacdo como uma etapa destina a introduzir e consolidar as aquisicoes
iniciais dos processos de alfabetizacéo e letramento.

10 Durante os primeiros dois anos da implantacéo do Ciclo Inicial da Alfabetizacdo, a Secretaria de
Educacao de Minas Gerais demorou para definir uma data limite para a matricula dos alunos de seis
anos, o que gerou uma multiplicidade de interpretacdes nas escolas sobre as restricdes a serem
colocadas para o ingresso das criangas no ensino fundamental.
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preparatério”, voltadas apenas para o desenvolvimento de habilidades motoras,
comprometendo ainda mais o0 avanco na aprendizagem das criancas.

Esse problema de avaliagdo das criancas identificado por Cordeiro
talvez possa ser explicado pelo trabalho de Weiz (2000), por apresentar
algumas informacdes importantes sobre as praticas de alfabetizacdo das
escolas. Em pesquisa realizada paralelamente a execucdo de um projeto de
formacéo em servico em municipio nordestino, a autora identificou o seguinte
problema no desenvolvimento das competéncias dos professores
alfabetizadores: os docentes apresentaram dificuldades para reconhecer
guanto os seus alunos aprenderam e se estavam em condicdes de serem
aprovados para 0 ano seguinte de sua escolarizacéo.

Os dados empiricos da pesquisa de Weiz revelam que muitos
professores n&o sédo capazes de analisar as aquisicdes dos seus alunos sobre
o sistema de escrita e, portanto, avaliar com adequacéao se as criangas estao
ou néo alfabetizadas. Os dados levantados na pesquisa sao resultantes da
analise dos critérios de avaliacdo adotados pelos professores e permitiram
concluir que parte significativa das criancas (33% de um conjunto de 412
criangas) que cursam pela segunda vez o primeiro ano' de escolarizacao
(com idade de sete anos), ao serem avaliadas no inicio do ano letivo, revelou
gue poderia estar acompanhando uma turma do segundo ano de escolarizacao,
pois era capaz de ler e escrever, ainda que com precariedade.

Segundo a autora, a decisdo pela reprovacéo desses alunos apoiou-
se em critérios avaliativos pouco adequados, pois utilizaram como principal
indicador do avanco do aluno a sua capacidade de escrever com “letra bonita”
ou organizar “caderno bem-feito” (p. 12). Weiz explica ainda que o uso desse
indicador como avanco na aprendizagem so prejudica o desempenho do aluno
gue inicia o processo de aprendizagem da leitura e escrita, pois € comum que
passe a “escrever errado” nessa etapa, quando copia textos em sala de aula.
Isso ocorre porque a crianca deixa de copiar letra por letra, como fazia antes,
e comeca a ler e escrever segundo suas hipéteses sobre a escrita. Conforme
palavras da autora, a crianca “comeca a ler e escrever grandes blocos de
palavras, em geral unidades de sentido, o que faz com que cometa erros de
ortografia ou escreva palavras grudadas” (p. 12).

A pesquisa também revela que a deciséo pela aprovacao dos alunos
nao se fundamenta sempre em critérios adequados. Esse dado é constatado

1 A pesquisa foi realizada em redes publicas de ensino da regido Nordeste que, ainda organizadas
em sistemas de seriacao, ou seja, em contexto que precede a implantacao do ensino fundamental
de nove anos.
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pelo nimero de alunos aprovados para o segundo ano de escolarizacao (7%)
gue nao apresentam habilidades consistentes de leitura e escrita. Nesse caso,
as justificativas mais recorrentes dos professores para sua decisao de
aprovacao foi a de que tais alunos séo bons copistas, habilidade que dificulta
a avaliacao de outras aquisicOes sobre o sistema de escrita pelos professores.

Os problemas enfrentados pelas escolas com avaliacdo dos alunos
vao além das praticas desenvolvidas pela propria escola. A pesquisa realizada
por Maia (2009) em algumas escolas publicas de Belo Horizonte no periodo
de 2008 e 2009 acompanhou a aplicacdo da Provinha Brasil*? para investigar
as contribuicdes dessa avaliagcdo na organizacdo do trabalho pedagdgico. A
pesquisadora destaca, entre outros aspectos, o problema relacionado aos
efeitos das avaliacdes externas, atualmente muito frequentes nas redes
publicas de ensino e utilizadas como indicadores de qualidade das praticas
das escolas. No caso do uso da Provinha, € comum os profissionais das
escolas mineiras utilizarem as atividades que compdem os testes, e as matrizes
de referéncia que os subsidiam, como orienta¢des curriculares de seu trabalho.
Nesse caso, verifica-se que muitas escolas tém dificuldade de compreender
gue uma matriz criada para subsidiar os testes de avaliacdo ndo esgota o
repertorio de conteddos e conhecimentos que devem fazer parte do curriculo
escolar e que o aluno precisa desenvolver muitas outras competéncias além
daquelas que sao avaliadas.

A REPROVACAO COMO MEDIDA PARA REVERTER O BAIXO
DESEMPENHO DOS ALUNOS

Apesar da criacdo de diversas iniciativas?® para reverter os
desempenhos negativos das criangas nos primeiros anos de escolarizacéo,
infelizmente muitas criancas de seis anos estdo sendo reprovadas pelas
escolas. Os indices de reprovacdo sao relatados nos dados sobre os
rendimentos dos alunos — apresentados nos Censos Escolares referentes

12 Avaliacao proposta pelo Governo Federal desde 2008 e disponibilizada para os municipios, foi
concebida com o caréater de diagndéstico, para que cada escola pudesse ter um instrumento
padronizado de medida e alguns parametros para definir as metas de ensino e aprendizagem dos
seus planejamentos anuais.

13- Em Minas Gerais, por exemplo, a Secretaria de Estado de Educacao, entre outras agdes, criou 0
Programa Alfabetizacdo no Tempo Certo, que envolve professores, especialistas pedagdgicos e
analistas educacionais para atender necessidades educacionais das crian¢as. H4 também
investimento na capacitacao de professores, orientadores e supervisores, além de investimento em
instrumentos de apoio ao professor, congressos e seminarios.
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aos periodos de 2007 e 2008, divulgados pelo INEP/MEC. Uma analise
comparativa das taxas de reprovacdo do Censo de 2008 (ano de referéncia
2007) também permite concluir que, embora a reprovacdo das criancas de
seis anos venha se tornando uma pratica comum em muitas redes publicas,
ela ocorre de forma diferenciada no pais. E possivel, por exemplo, identificar
guais sdo as regides e 0s estados que apresentam as mais altas taxas de
reprovacao: os Estados do Acre, Amapa, Para, Maranhdo, Amazonas, Piaui,
Ceara, Rio Grande do Norte, Pernambuco, Paraiba, Bahia e Rio de Janeiro,
todos apresentando indices acima de 3%. Os dados mais graves desse
grupo séo os referentes aos estados pertencentes as regiées Norte e Nordeste
do pais: o Para apresenta o indice de 8%; o Piaui, 11,4% e a Bahia 6,9%.
Merecem atencéo as taxas das escolas publicas do Rio de Janeiro (10,1%),
pois se assemelham as dos estados da regido Norte e Nordeste com 0s
maiores indices de reprovacdo. Desse grupo, apenas os estados do
Amazonas, Maranhao e Bahia mostraram no ano seguinte, 2008, pequena
tendéncia de reducéo desses indices, ao apresentarem uma queda de 1%. O
Rio de Janeiro, ao contrario, apresenta tendéncia crescente de um ano para
outro, pois elevou sua taxa de 9,3% em 2007 para 10,1% em 2008.

Esses dados evidenciam que a ampliacéo do tempo de escolarizagao
nem sempre vem acompanhada da implementacdo de acfes pedagodgicas
que favorecam o avanco continuo da aprendizagem de todas as criancas. E
possivel concluir também que tem havido grandes dificuldades do sistema de
ensino para gerenciar mecanismos capazes de, apés diagnosticar os
problemas no processo de alfabetizac&o das criancas nas avaliagdes em larga
escala, fazer face a eles, proporcionando alternativas adequadas para alterar
procedimentos de ensino que se mostrem inadequados para os alunos em
dificuldade.

PARA ALEM DE CONCLUSOES APRESSADAS

Certamente os problemas apresentados sobre as préaticas de
alfabetizacdo e letramento levantados neste texto ndo sao suficientes para
explicar as préaticas das escolas do pais, além de ndo poderem ser
generalizados. Mas, por outro lado, trazem alguns aspectos importantes que
merecem uma reflexdo cuidadosa.

14 O levantamento do desempenho das criangas pelo Censo Escolar — aprovacao e reprovacdo em
cada ano da escolaridade — é realizado com base em informacdes de todas as redes de ensino,
publicas e privadas, do pais.

58



Podemos também considerar que a consolidacdo das novas metas
e objetivos colocados para as escolas em relacdo ao ensino da lingua escrita
certamente exigira o estabelecimento de diversas acfes educacionais de
suporte e que ainda levarad algum tempo para que sejam alcancados,
principalmente se consideradas as dimensdes geograficas do pais, as suas
diferencas sociais e o estatuto dado a educacao.

Apbs os primeiros anos, periodo de transi¢do para a adeséao de todas
as redes pubicas ao projeto de insercdo das criancas de seis anos na
Educacéo Basica, € possivel reconhecer investimentos nos ambitos federal,
estadual e municipal para o estabelecimento de condicbes necessarias a
implantacao dessa politica. Contudo, muito ainda necessita ser feito. Os dados
apresentados neste texto evidenciam que, ao lado dos avancos que podem
ser comemorados, ha ainda um conjunto de problemas que precisam de
solucéo.
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PRATICAS PEDAGOGICAS E COMPONENTES

CURRICULARES:

O TRABALHO COM LINGUA PORTUGUESA

NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
LiciA MARTHA C. pA CosTa CoeLHo (UNIRIO)

CENARIOS PARA REFLEXAO. UMA “PRE-INTRODUCAO™?

Cena 1: Escola publica situada no municipio do Rio de Janeiro. Turma
dos anos iniciais do ensino fundamental. A professora trabalha com producéo
de textos escritos e, a partir da leitura de uma noticia de jornal, versando
sobre os testes nucleares no Atol de Mururoa, incentiva a escrita de uma carta
ao presidente francés a época, argumentando a favor da cessacdo desses
testes. Para tanto, a docente relata que o grupo leu “sobre as bombas nucleares
gue foram langadas no Japéao, durante a Segunda Guerra Mundial” e que foram
acrescentadas “outras informacfes que pudessem subsidiad-los na
compreensao dos acontecimentos” (Moraes, 2009, p. 24). Varias producoes
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foram elaboradas, individualmente, em duplas, em grupos. Entre elas, a
professora apresentou o0 seguinte texto?:

Cena 2: Desta vez, escola particular situada no municipio do Rio de
Janeiro. Turma ainda dos anos iniciais do ensino fundamental. A professora
trabalha, igualmente, com producéo de textos escritos — reportagens
elaboradas pelos alunos a partir de um desafio que eles mesmos se
Impuseram, ao criar o jornalzinho escolar “O Grito do Pica-Pau Amarelo” (Lobao
& Coelho, 2011). No jornal, reportagens sobre varios temas, muitos oriundos
de noticias veiculadas pela grande imprensa, outras encravadas nas questfes
que permeiam o proprio ambiente ficcional das obras do “Sitio do Pica-pau
Amarelo”, de Monteiro Lobato, cuja leitura a docente enfatizava em sala de
aula. Entre elas, destacamos o texto que se segue?:

O Grito do Pica-Pau Amarelo 3 - 22 edicédo 26 de setembro de 2008
Ciéncia Hoje, por Tom

Emilia, do Sitio do Pica-Pau Amarelo, descobre uma nova espécie de
ornitorrinco nos arredores do Sitio. Ela, toda feliz, disse:

- E claro que fui eu que achei e por isso tenho certeza que deveriam botar
como nome cientifico: Emilias Espertas.

Mas os cientistas ndo aceitaram a idéia, e, por isso, Emilia vai processa-
los. O julgamento sera, pelo visto, no tribunal de Nuremberg.

1 Para aprofundar a reflex&o acerca do trabalho realizado com esse e outros textos elaborados pelas
criancas, ver Moraes, 2009. O texto reproduzido diz o seguinte: “O senhor sabe que quando as
pessoas fazem os testes nucleares machucam, ferem e podem até matar. Entdo, eu, Michele pecgo
por favor que vossa senhoria impeca que néo facam testes nucleares que podem matar as pessoas
como matou o primeiro teste que os Estados Unidos fizeram em Hiroxima e Nagasaky.”

2 O aprofundamento da reflexdo sobre esse trabalho encontra-se em Lob&do & Coelho, 2011 (no
prelo).
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Cena 3: Mais uma vez, outra escola publica situada no municipio do
Rio de Janeiro. Turma dos anos iniciais do ensino fundamental. A professora
também trabalha com producédo de textos escritos e, em atividade de reviséo
textual, pensa com o grupo a respeito da escrita da palavra “conpotador”, (ao
invés de computador), que um aluno havia redigido conforme transcrevemos.
No didlogo entre as criancas, “referiram-se a uma regra que pareciam conhecer
bem: “tia, ndo € com N, € com M”, ao que o autor daquela palavra escrita
retrucou, “nédo pode ser o M! (...) Porque ai s6 tem o P, falta o B!"® (Sampaio,
2009, p. 54)*.

Cena 4: Retornamos a escola particular situada no municipio do Rio
de Janeiro. A mesma professora que levou a turma a admirar Monteiro Lobato
por meio da leitura frequente de suas obras planejou trabalhar com a poesia
de Vinicius de Moraes, “lendo, declamando, buscando interpretacdes” (2007,
p. 93) e producdes®, como a que se segue:
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3 Para aprofundar a reflexdo acerca da situacao relatada, ver Sampaio, 2009.

4 Retornaremos a questao em se¢do posterior, mas € interessante perceber como o aluno refletiu
sobre a construgdo comumente utilizada para a regra — antes de P e B se usa M...

5 Para aprofundar a reflex&do acerca do trabalho com este e outros textos, ver Lobao, 2007. O texto
reproduzido diz o seguinte: “Péatria minha, patria amada. A minha pétria é o lugar que me acolhe/E o
lugar, gue mesmo muito confusa e perigosa/Me da abrigo, € onde me sinto bem/Se me perguntarem
0 que é a minha pétria direi:/N&o d& para ter certeza;/Acho que € uma mistura de lugar maravilhoso/
Com um pouco de inquietude, de lugar perigoso/Mais que a mais garrida a minha péatria tem/Um
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Quatro cenas de producao de textos no espaco escolar, elaboracoes
de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, trabalhando com a lingua
portuguesa e seus desafios. O que temos a dizer sobre essas cenas, em
relacdo ao campo de conhecimento da lingua? E em sua relacdo com as
praticas pedagodgicas?

INICIANDO UMA CONVERSA SOBRE CENARIOS, CENAS E SUAS
PRATICAS

Refletir sobre o que sejam préticas pedagdgicas é, em geral, uma
tarefa dificil, uma vez que, se optamos por pensar estritamente em sua natureza
— enguanto praticas — sem nos dedicarmos ao aporte tedrico que as
consubstancia, corremos o risco de parecer espontaneistas. Nesse sentido,
ja reforcava Freire (2001) que “a reflexdo critica sobre a prética se torna uma
exigéncia da relacéo teoria/pratica, sem a qual a teoria pode ir virando bla bla
bla e a pratica, ativismo” (p. 24).

Concordando com o autor e procurando ndo distanciar a(s) pratica(s)
da(s) teoria(s) que dela faz(em) parte, propomo-nos a realizar essa reflexao a
partir das quatro cenas apresentadas, em que o componente curricular em
foco é a lingua portuguesa e o trabalho realizado nos anos iniciais do ensino
fundamental — um dos campos de investigagao em que atuamos.

Nosso objetivo € analisar essas praticas pedagogicas como trabalho
didatico que pressupde um comprometimento sociopolitico e
epistemoldégico — mesmo que nem sempre nos apercebamos disso
cotidianamente, envolvidos que estamos com a “tarefa de educar”.

Outro objetivo que perseguimos ¢é refletir sobre o componente
curricular lingua portuguesa como estrutural e estruturante, ou seja, neste
ultimo sentido, capaz de alavancar também outros conhecimentos/saberes —
além daqgueles que constituem sua propria natureza. Este ponto leva em
consideracdo a composicao desta mesa, em que se encontram dois outros
professores preocupados igualmente com o “ensino de”, ou seja, com as

aconchego;/Ela ja ndo é mais um neném/Ja é um lugar do povo/Ela tem um querer bem./Ponho no
vento o ouvido e escuto a brisa/Que mexe com sua grama,/Com suas arvores/E passa por suas
estradas, nem sempre tao lisas/N&o te direi 0 nome, patria minha/Vocé é minha patriazinha/Que
tem lugar no meu coragdo/Vocé sozinha./VVocé é um purgatorio,/entre a beleza e o caos,/Vocé é
meu amor/Pétria minha/Cheia de explendor”.
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praticas que produzem e divulgam conhecimentos na escola e que, em
nosso caso, se dado a conhecer em lingua portuguesa.

Apresentados que foram os motes deste ensaio, € preciso, ainda,
evidenciar os movimentos que o compdem: afinal, se falaremos de géneros
textuais, este exercicio € um deles e, como tal, possui suas caracteristicas,
entre elas a estrutura, nem sempre semelhante aos géneros que lhe séo
similares.

Pretendemos, assim, construir nossos argumentos em trés
mo(vi)mentos. No primeiro, analisamos as cenas que relatamos, procurando
aprofundar a discussdo que envolve o trabalho especifico com a lingua
portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental. Aqui, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental® - documento oficial que
apresenta diretrizes curriculares para o trabalho didatico com os conhecimentos
escolares nesse nivel de ensino — serdo nossos companheiros, na medida
em que esse documento apresenta avangos nesse campo de atuacao.

Em um segundo mo(vi)mento, retomamos aquelas mesmas cenas,
agora pensando no trabalho com a lingua portuguesa enquanto conhecimento
estruturante, uma vez que € por meio dela que os demais conhecimentos sédo
compreendidos/apreendidos. O terceiro mo(vi)mento pretende, reunindo os
anteriores, sintetizar e entrelacar essas discussdes tomando, como base, nossa
apreensdo — nao de uma especialista — sobre praticas pedagogicas, teméatica
desta mesa e, na verdade, ponto de intersecdo entre conhecimento(s) e
conhecimento escolar.

Iniciando a conversa, quais caminhos para o trabalho com a lingua
portuguesa as cenas que apresentamos apontam?

TRABALHO COM LINGUA PORTUGUESA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: DOIS ENREDOS E QUATRO CENAS

As quatro cenas com que abrimos esta conversa nédo foram
escolhidas a esmo. Ha pelo menos um componente que as aproxima, qual
seja, o fato de serem producdes textuais e/ou reflexbes sobre a lingua
oriundas de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. E qual é a
“novidade” trazida por este fato?

6 Doravante denominados PCNSs.
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Se nos lembrarmos do que foram — e ainda o0 sao, em alguns casos
— as “aulas” de lingua nos anos iniciais, podemos dizer que essas quatro
cenas mostram um avanco em relacao ao entendimento do que seja trabalhar
com a lingua portuguesa nessa fase, bem como do que seja apreender,
conhecer melhor a lingua que nos identifica.

Em texto anterior, ja afirmavamos que “sobre o ensino de lingua, é
preciso levar em conta a presenca dominante dos principios filolégicos e
gramaticais agindo sobre essa realidade” (Coelho, 2009, p. 195) ou, como
ironiza Bagno, “o ensino de lingua nas escolas fundamentais e médias parecia
ter, tradicionalmente, dois objetivos igualmente irracionais: formar professores
de portugués ou entdo formar grandes escritores e poetas” (2002, p. 80).
Essa realidade escolar, ainda bastante presente em nossas instituicdes formais
de ensino, para muitos alunos traduziu-se como um desgosto em conhecer
melhor a nossa lingua. No entanto, € possivel perceber que essa postura
tradicional, presa a transmissdo de regras gramaticais e a realizacdo de
redacoes, foi colocada de lado nas producdes textuais apresentadas.

Em outras palavras, nelas ha uma logica de atuacdo docente
interferindo na apreensdo dos conhecimentos da lingua, fortalecendo os lacos
textuais; construindo intertextualidade (cena 4); fomentando a reflexdo sobre
os fatos da lingua (cena 3); incentivando a criatividade e a critica nos textos
autorais (cenas 2 e 1). Esta outra loégica baseia-se em estudos recentes da
Linguistica, que vém trazendo aportes outros ao universo desse campo
investigativo e que, na sequéncia, vém sendo apropriados pelo universo escolar.
Em sintese, nessa perspectiva,

O objetivo da escola [...] € formar cidadaos capazes de se exprimir de
modo adequado e competente, oralmente e por escrito, para que possam
se inserir de pleno direito na sociedade e ajudar na construgcéo e na
transformacado dessa sociedade — é oferecer a eles uma verdadeira
educacao linguistica (Bagno, 2002, p. 80).

E preciso reforcar, contudo, que essa “transposicdo” se da também
porque 0s conhecimentos linguisticos adentraram, sem cerimonia, 0 espaco
escolar, como afirmamos no paragrafo anterior. Nesse sentido, os PCNs ja
traduzem essa perspectiva no ensino de lingua portuguesa, ao evidenciar que

O dominio da lingua, oral e escrita, € fundamental para a participacao
social efetiva, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem
acesso a informacéo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou
constroi visdes de mundo, produz conhecimento. Por isso, ao ensina-la,
a escola tem a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o
acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da
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cidadania, direito inalienavel de todos (Apresentacao: Lingua Portuguesa
— PCNs — Ensino Fundamental).

Constatamos que o trecho anterior, ao se referir aos “saberes
linguisticos”, de alguma forma contempla a fala de Bagno, quando este autor
defende o “oferecimento de uma verdadeira educacao linguistica”, colocando
ao largo aquelas formatac6es mais tradicionais de ensino de lingua. Nos PCNs,
essa intermediacdo da educacao linguistica se faz presente por meio de
diferentes posturas em relagcdo ao entendimento do que seja esse ensino.
Levando em consideracao o recorte deste ensaio, destacamos, desse rol, o
sentido da linguagem como atividade discursiva; a prioridade dada ao texto
como unidade de ensino e, nesse sentido, do trabalho com a diversidade de
textos/géneros textuais, bem como a tbnica na tecla da prética de reflexao
sobre a lingua.

Nesse mesmo caminho trilhado pelos PCNs, é impossivel ndo citar
Geraldi, pesquisador cujas reflexdes foram fundamentais, na década de 1980,
para introduzir essa outra l6gica no ensino de lingua, levando em conta a
concepcao interacionista de linguagem e trabalhando com a diversidade de
textos. Nas palavras do autor, “essas sugestdes acabaram corporificando uma
proposta de ensino de lingua portuguesa” (2004, p. 59) cujo teor era, mais
uma vez, as praticas — de leitura de textos; de producéo de textos e de analise
linguistica.

Em outro estudo, o mesmo Geraldi apresenta o fundamento dessas
trés praticas:

Para que as praticas propostas ndo se tornem apenas outro rétulo para
atividades tradicionais, € necessario retomar 0s pressupostos que
inspiraram sua proposicao, ou seja, retomar as trés contribuicdes da
Linguistica ao ensino de lingua materna. A compreensédo adequada
destes pressupostos permite aos sujeitos envolvidos na relacdo de
ensino a construgao criativa de situacdes interlocutivas no interior das
guais necessariamente emergem a leitura de mundo, as diferentes
formas linguisticas de, aproximando-se do mundo, expressar sobre ele
uma compreensao materializada num texto oral ou escrito (2002, p. 66-
67).

Como afirmamos no inicio deste ensaio, toda teoria contém uma
pratica que materializa. No caso em questdo, a concepcao interacionista
fundamenta essas praticas que tém, no texto, sua concretude. Se retomarmos
as quatro cenas anteriores, verificaremos que as praticas pedagogicas que
as engendraram partiram dessa matriz — interacionismo-dialogismo, texto(s) e
reflexao.
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Revolvendo-as mais uma vez constatamos, na cena 1, que a
textualidade presente na producéo apresentada ainda carece de mais trabalho
de reflexdo sobre a lingua, mas que, enquanto producdo de aluno de um
terceiro ano, séo encontrados elementos textuais e discursivos traduzindo uma
reflexdo que caminha para isso. Quando a aluna escreve “impeca que nao
facam testes nucleares”, h4 uma negativa que anula o valor semantico do
verbo anterior; no entanto, a utilizagao desse mesmo verbo e de pronome de
tratamento adequado a situagcao apresentada; as referéncias a fatos historicos
gue referendam seu argumento sao elementos/fatores decisivos para a
construcéo da textualidade’.

A cena 2 estabelece com o(s) futuro(s) leitor(es) uma relacdo de
autoria, ndo diriamos inusitada, mas certamente pouco frequente em trabalhos
com 0s anos iniciais do ensino fundamental. A producédo apresentada contém
elementos de humor e criatividade pouco comuns a alunos dessa faixa etaria,
principalmente quando a producao € realizada em sala de aula. A secao
dedicada a Lingua Portuguesa nos PCNs constata a necessidade de pensar
sobre as “situacdes de criagdo” quando da producao de textos escritos. E
isso é verificAvel nesta producdo, uma vez que seu autor soube construir, de
forma humoristica, mas também critica, uma noticia que entrelaca o campo
investigativo com o ficcional, ao informar que, no Sitio do Pica-Pau Amarelo,
Emilia havia descoberto um espécime de ornitorrinco. Conhecedor das
“qualidades” da boneca, o aluno explorou-as, ao afirmar que o nome desse
espécime homenagearia a “esperteza” de sua descobridora. Trabalha, ainda,
as questdes cientificas (emilias espertas ndo é nome cientifico!) e as entrelaca
aos direitos, quando afirma que a boneca vai processar os cientistas no tribunal
de “Nuremberg”, denotando seu conhecimento acerca das situacdes histéricas
gue envolveram esse tribunal.

A cena 3, atribuida a uma situacdo acontecida em um 1° ano, expde
a reflexdo sobre a lingua ocorrida no fato exposto. Em outra situagao, talvez o
aluno recebesse uma avaliacao negativa pela grafia “errada” da palavra
“computador”. No entanto, naquela situacdo especifica, naquele espaco de
pratica pedagogica, o questionamento da professora levou a turma a raciocinar
com aquele aluno e a perceber a coeréncia da resposta dada por ele. Quando,
na pressa que invade muitos momentos de sala de aula, repetimos regras
sem adentramento nas mesmas (antes de P e B se usa M...), podemos causar
situagcdes como a que a cena 3 apresenta: a troca de conjuncées ndo € um
mero acaso; ao contrario, muda o sentido do que se quer evidenciar. O aluno

" Estamos utilizando o termo “textualidade” como um conjunto de relagbes coerentes e coesas,
dentro de um universo textual apresentado.
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do 1° ano percebeu isso com maestria e o trabalho realizado com essa turma
reforca o que os PCNs apresentam:

Se o objetivo principal do trabalho de analise e reflexdo sobre a lingua é
imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situagfes didaticas
devem, principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se na atividade
epilinguistica, na reflexdo sobre a lingua em situacdes de producao e
interpretacdo, como caminho para tomar consciéncia e aprimorar o
controle sobre a propria producéo linguistica. (...) O lugar natural, na sala
de aula, para esse tipo de prética parece ser a reflexdo compartilhada
sobre textos reais (PCNs de Lingua Portuguesa).

A cena 4 refere-se a uma situacao menos incomum no trabalho com
0s anos iniciais do ensino fundamental: o trabalho com o texto literario. Segundo
0os PCNs, trabalhar a literatura

implica dizer que se esta diante de um inusitado tipo de dialogo regido
por jogos de aproximacdes e afastamentos, em que as invencdes de
linguagem, a expresséo das subjetividades, o transito das sensacoes,
0S mecanismos ficcionais podem estar misturados a procedimentos
racionalizantes, referéncias indiciais, cita¢cdes do cotidiano do mundo
dos homens (PCNs de Lingua Portuguesa).

A producao apresentada pela aluna reforgca a citacao anterior. Nela,
encontramos fatores como os “mecanismos ficcionais misturados a
procedimentos racionalizantes”, a “expressao das subjetividades”, as “citacbes
do cotidiano do mundo dos homens”, enfim, elementos que caracterizam a
producdo de um texto literario. Nesse sentido, perguntamo-nos: quais
estratégias serdo apresentadas aos alunos para que essas producdes
acontecam?

No entanto, neste momento, antes de propor uma resposta a questao
enunciada, mudemos de enredo. Em secao anterior, afirmamos ainda que
a(s) lingua(s) séo estruturantes, ou seja, elas constroem os sentidos de outros
campos do conhecimento. Em geral, esse fato € pouco lembrado nas aulas
de lingua portuguesa, seja fomentando a discussdo a esse respeito, seja
produzindo textos que, de alguma forma, representem/apresentem esses
outros conhecimentos. Embora longa, é importante a apresentacao da citacao
a sequir, retirada dos PCNs, e que reforcam essa constatacédo. Ela diz o
seguinte:

Cabe a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que
circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los. Isso inclui
os textos das diferentes disciplinas, com os quais o aluno se defronta
sistematicamente no cotidiano escolar e que, mesmo assim, nao
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consegue manejar, pois ndo ha um trabalho planejado com essa
finalidade. Um exemplo: nas aulas de Lingua Portuguesa, ndo se ensina
a trabalhar com textos expositivos como o0s das areas de Historia,
Geografia e Ciéncias Naturais; e nessas aulas também néo, pois
considera-se que trabalhar com textos € uma atividade especifica da
area de Lingua Portuguesa. Em consequéncia, o aluno nao se torna capaz
de utilizar textos cuja finalidade seja compreender um conceito, apresentar
uma informacgédo nova, descrever um problema, comparar diferentes
pontos de vista, argumentar a favor ou contra uma determinada hipotese
ou teoria. E essa capacidade, que permite o acesso a informacao escrita
com autonomia, é condicéo para o bom aprendizado, pois dela depende
a possibilidade de aprender os diferentes conteudos. Por isso, todas as
disciplinas tém a responsabilidade de ensinar a utilizar os textos de que
fazem uso, mas é a de Lingua Portuguesa que deve tomar para si 0
papel de fazé-lo de modo mais sistematico (PCNs de Lingua
Portuguesa).

Sintetizando, podemos dizer que os PCNs também cuidaram da
faceta estruturante da lingua. Em outras palavras, houve preocupacdo em
lembrar que, sem 0 necessario adentramento nas questdes de coesdo e de
coeréncia que a envolvem, nem sempre se consegue entender os enunciados
gque fazem parte dos textos das “diferentes disciplinas”, melhor dizendo, dos
textos que pertencem a outros componentes curriculares do ensino
fundamental.

Ainda cuidando desse segundo cenario — o da lingua estruturante, e
retornando as nossas quatro cenas, podemos dizer que as questdes
apresentadas na citagao anterior nao ficaram tao marcadas nas cenas 1 e 2,
cujas producbes trouxeram conhecimentos de outros campos. Em outras
palavras, essas producdes nédo nos dizem sobre o trabalho didatico realizado
com “textos das diferentes disciplinas”, mas expdem esses conhecimentos,
0 que nos permite realizar as inferéncias a seguir.

Na cena 1, por exemplo, a aluna redige uma carta e utiliza, em sua
argumentacao, fatos historicos que demonstram seu conhecimento sobre eles.
E nitida, também, a precisdo textual com que os trata — “podem matar as
pessoas como matou o primeiro teste que os Estados Unidos fizeram em
Hiroxima e Nagasaky”, fato que expde sua competéncia inicial para trabalhar
com textos.

Na cena 2, o aluno elabora uma reportagem cujo foco € a descoberta
cientifica de um novo animal e, para tanto, esse animal recebe um “nome
cientifico: Emilias Espertas”. O fato apresentado nessa reportagem comprova
o conhecimento desse aluno em relacdo a utilizacdo de nomes latinos para
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denominar descobertas cientificas, o que, convenhamos, ndo é algo tao
comum nessa faixa etaria, como ja antecipamos.

Analisando essas duas cenas que abordam conhecimentos oriundos
de outros componentes curriculares, podemos afirmar que elas foram
elaboradas com cuidado e reflexdo pelos autores dessas producdes. Nao
houve imprecisdo nessas apropriacbes nem percebemos um aproveitamento
a esmo dos mesmos. Ao contrario, as alusdes foram certeiras, ou seja, estdo
coerentes com a textualidade das producdes.

Essas constatacGes nos levam, entdo, aquela pergunta com que
fechamos a secao anterior: afinal, por que esses alunos produziram textos
com tal autonomia? Quais estratégias lhes foram apresentadas para que
producdes como essas acontecam?

PRATICAS PEDAGOGICAS EM PROCESSO?

As reflexdes que empreendemos até 0 momento, a partir das quatro
cenas apresentadas, levaram-nos a perguntas que tém como cerne as praticas
pedagodgicas — intervencdes do professor no trabalho didatico realizado com
a lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental.

Para alguns, essa tarefa de trabalhar pedagogicamente os
conhecimentos oriundos dos diversos componentes curriculares denomina-
se transposicdo didatica (Chevallard, apud Leite, 2007); para outros,
recontextualizacdo (Bernstein, apud Leite, 2007); outros estudiosos do
curriculo e da didatica utilizam, ainda, outras conceituacdes. Mas esta hao € a
nossa seara especifica. Portanto, independentemente do conceito utilizado —
ou melhor, da teoria embutida nesse conceito — acreditamos que nenhuma
delas escapara ao convivio com a ideia de prética pedagdgica enquanto ponto
de intersecdo entre conhecimento e conhecimento escolar; trabalho didatico
gue pressupfe um comprometimento sociopolitico e epistemoldgico; que
produz e divulga conhecimentos na escola e que, obviamente, em nosso
caso, se dao a conhecer em lingua portuguesa.

Em uma tentativa de explicitar cada uma das construcdes
apresentadas no paragrafo anterior, podemos dizer que é a pratica pedagdgica
0 ponto de encontro entre os diferentes campos de conhecimento que se
dédo a conhecer e a/na escola, ou seja, € a atitude de estranhamento/
presentificacdo do(s) conhecimento(s) do mundo que concretiza essa pratica.
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Assim entendida, ela viabilizaria a apropriacao desse(s) conhecimento(s) pelo
aluno — sujeito em situacao escolar, seja ele uma crianga, um jovem ou
adolescente ou um adulto.

No caso desta mesa, embora o cerne de nossas investigacoes se
situe em conhecimentos diferentes, o que nos une € a discussao sobre a(s)
pratica(s) que os docentes utilizam como mediadores da sua producdo no
espaco escolar. Fisica, Matematica, a(s) Linguas (em nosso caso, a
Portuguesa) consubstanciam conhecimentos proprios que precisam ser
trabalhados, até para que sejam posteriormente ampliados, refutados,
complementados. Sdo esses conhecimentos, levados a um espaco proprio —
a escola —, que se tornam objeto da intervencao/pratica pedagogica. E eles,
nao nos esquecamos, se ddo a conhecer em lingua portuguesa. Por isso,
acreditamos que € a lingua portuguesa o conhecimento estrutural, fundante,
inclusive, das praticas pedagogicas que a trabalham.

Finalmente, quando afirmamos que a pratica pedagogica € um trabalho
didatico que pressupde comprometimento sociopolitico e epistemoldgico,
estamos nos referindo a essa negociacao entre conhecimento(s) especifico(s),
conhecimento escolar e cultura local, levada a cabo pela interferéncia de um
professor consciente tanto dessa relacdo epistemoldgica quanto da
necessidade de producéo de um conhecimento relevante e significativo aos
sujeitos envolvidos: é esse conhecimento, socio-historicamente construido,
gue podera fazer a diferenca na vida dos alunos. Entretanto, como viabilizar
essa relacdo, de modo a torna-la significativa e imprescindivel aos olhos dos
estudantes? Acreditamos que praticas pedagdgicas cativantes formam a base
para que o conhecimento se torne um acontecimento para eles.

Nesse sentido, componentes curriculares integrados,
interdisciplinarizados por meio de projetos ou de perguntas oriundas do
cotidiano — sempre complexo e prenhe de multiconhecimentos — levando a
outras perguntas ja ndo tao cotidianas, cativam para essa aventura. A propésito,
trazemos a contribuicao de Veiga-Neto (2010), em artigo que historia e discute
a questao da interdisciplinaridade, apontando para o necessario equilibrio que
€ preciso ter quando se endeusa essa possibilidade e se colocam de lado os
conhecimentos ditos “disciplinares”. Para o autor,

E claro que, nas séries iniciais do ensino fundamental, a situagéo é
diferente. Para esse nivel, nunca fez (e continua ndo fazendo...) sentido
pensar em curriculos organizados segundo a estrutura disciplinar das
Ciéncias. Alids, a propria tradicdo da docéncia “polivalente” e, por
exemplo, a organizacao do curriculo por atividades confirmam isso (p.
12).

72



No trecho reproduzido, Veiga-Neto deixa clara a necessidade dessa
conexao entre os conhecimentos quando o ponto de escuta € o aluno dos
anos iniciais do ensino fundamental e “o resultado é a promoc¢édo da
conversacao interdisciplinar como pratica intercultural” (2010, p. 13), ou seja,
nessa fase, mais do que compartimentar, € preciso mostrar as interconexées,
em uma aproximacao entre os “diferentes conhecimentos”. E isso € possivel
por meio de praticas comprometidas com o0 entretecer desse(s)
conhecimento(s) — como as que levaram as producdes de texto apresentadas
nas cenas 1 e 2.

Praticas criativas, que possibilitem ao aluno exercer seu direito de
trancar ideias, fundir textos, correlacionar situacbes e fatos — como 0s que
vimos nas cenas 2 e 4 — fomentam a autoria. Enfim, préticas reflexivas, que
exercitem a criatividade, a critica e a argumentacdo, abrem espaco para
producdes textuais como as que encontramos em todas as cenas, mas em
especial na cena 3 e — por que nao? — na cena 4, quando a aluna reflete
poeticamente sobre sua patria — a semelhanca de Vinicius...

Essas praticas — comprometidas, criativas, reflexivas
(inter)disciplinares — sao cativantes, acreditamos, e fazem a diferengca no
trabalho com os anos iniciais no ensino fundamental.
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A\ CIBERCULTURA E A EDUCACAO EM
TEMPOS DE MOBILIDADE E REDES SOCIAIS:
CONVERSANDO COM OS COTIDIANOS!

Eovea SanTos (ProPED/UERJ)

Acessando um link dos cotidianos para adentrar nas redes. Pedindo
licenca a colega professora Amanda Gurgel...

Durante o més de maio de 2011 vivenciamos no Brasil um evento
curioso. Para os praticantes da cibercultura, o evento ndo é novo, é até
corriqueiro. Escolhemos o caso “Amanda Gurgel” para iniciarmos nossas
discussdes neste texto, pois se refere diretamente aos contextos educacionais
e a cibercultura, tendo como protagonista uma professora-praticante. Com o
“polo da emissao” liberado pelas midias digitais em rede, uma mensagem
circulou via internet afetando espacostempos? cotidianos dentrofora das
escolas, das universidades, dos diversos equipamentos das cidades, das

! Este trabalho é fruto da pesquisa “A cibercultura na era das redes sociais e da mobilidade: novas
potencialidades para a formacgéo de professores”, que conta com o apoio do CNPq, Edital Universal
2010.
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diversas midias em conexdo com o ciberespaco. Amanda Gurgel, professora
de Lingua Portuguesa da rede estadual do Rio Grande do Norte, estado do
Nordeste brasileiro, participou de uma sessao publica na Assembleia Legislativa
na cidade de Natal, no dia 10 de maio de 2011, que discutia problematicas
locais da educacao daquele estado. Sua eloquente fala chamou a atencao
dos presentes por sua articulacdo politica e por retratar ndo s6 os dilemas
cotidianos dos docentes daquele estado, como praticamente de todo o pais.

Tal participacéo circulou no formato de video digital a partir do dia 15
de maio, pela rede social YouTube, sendo “reconfigurada” em outras interfaces
e softwares de redes sociais (Twitter, Facebook, Orkut, entre outros) da internet
e em seguida pelos meios massivos (canais de TV, radio, impressos). Da
“noite para o dia”, uma professora-praticante do Nordeste brasileiro virou
celebridade. A circulacé&o de sua imagem (e sua fala inteligente) foi multiplicada
em rede, gerando diversos debates, dentrofora do ciberespaco por conta da
“conectividade generalizada” provocada pelas tecnologias digitais em rede
que estruturam a cultura do nosso tempo, a cibercultura.

Apesar de valorizarmos e respeitarmos o contetdo da fala da colega
Amanda Gurgel, ndo é seu conteudo especifico que queremos discutir neste
texto. Mesmo concordando com Pretto (2011), para quem todo(a) docente
deve ser um ativista que dialogue com a educacéao, as culturas e as areas da
ciéncia e das tecnologias, queremos aqui mapear e discutir algumas condicoes
sociotécnicas e culturais que estruturaram a atual fase da cibercultura e como
elas podem inspirar outros tantos e plurais atos de curriculos (Macedo, 2006)
dentrofora do ciberespaco em sua conexdo em rede com outros espacos
multirreferenciais de aprendizagem (Santos, 2006; Macedo, 2006, 2011,
Ardoino, 1998, 2003) e redes educativas (Alves, 2011).

Para tanto, organizamos este texto em quatro se¢des. Esta introducéo,
“Pedindo licenca a colega professora Amanda Gurgel para iniciarmos nossa
discusséao...”, em que apresentamos nosso objetivo geral a partir de um evento
dos cotidianos em tempos de cibercultura. Na segunda secédo, “Que é
cibercultura: praticasteorias em movimento...”, apresentamos o conceito de
cibercultura dialogando com colegas pesquisadores que apresentam nocoes
e caracteristicas do fendmeno e suas implicacdes nas praticas cotidianas. Na
terceira secado, “Fundamentos da cibercultura e seus desdobramentos em
espacos multirreferenciais de aprendizagem”, apresentamos as nocoes de

2 A grafia desses termos tem a ver com a necessidade que sentimos, nas pesquisas nos/dos/com
os cotidianos, de mostrar os limites herdados do modo de criar conhecimento préprio da ciéncia
moderna, com as dicotomias necessarias a producdo do conhecimento cientifico.
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hipertexto, interatividade, simulacdo, convergéncia de midias, mobilidade e
ubiquidade, para compreendermos um pouco mais 0s potenciais das midias
e redes digitais e suas implicagcdes nos processos educacionais. Por fim,
concluimos este texto apresentando alguns dilemas e desafios para os
processos educacionais e de formacao de professores no contexto da
cibercultura.

QUE E CIBERCULTURA? PRATICASTEORIAS EM MOVIMENTO...

A cibercultura € a cultura contemporanea estruturada pelo uso das
tecnologias digitais em rede nas esferas do ciberespaco e das cidades.
Compreendemos tais esferas como espacostempos cotidianos de
ensinoaprendizagem, que preferimos nomear de redes educativas ou espacos
multirreferenciais de aprendizagem. Redes educativas sao espacostempos
gue se instituem em multiplos contextos, nos quais vamos tecendo o
conhecimento (Alves, 2010). Os espacos multirreferenciais de aprendizagem
sdo aqueles que contemplam e articulam diversos espacos, tempos,
linguagens, tecnologias para além dos espacos legitimados pela tradicdo da
ciéncia moderna. Aprendemos com a diversidade e a pluralidades de
referéncias. Essas referéncias sdo compreendidas como “estruturantes”, e
nao meros aderecos (Macedo, 2011).

Os primeiros estudos sobre cibercultura sinalizavam que esta era a
cultura do ciberespaco, que € um hibrido da internet, infraestrutura tecnolégica,
com 0s seres humanos em movimento e em processos de comunicacao e de
redes sociais. Para Santaella, “o ciberespaco é todo e qualquer espaco
informacional multidimensional que, dependente da interacdo do usuério,
permite a este 0 acesso, a manipulacédo, a transformacéo e o intercambio de
seus fluxos codificados de informacgao” (2004, p. 45).

Esse espaco informacional se constitui e é constituido pelas
tecnologias digitais em rede, que é para nosso tempo um dos mais importantes
artefatos técnico-culturais, pois ampliam e potencializam a nossa capacidade
de memoria, armazenamento, processamento de informacbes e
conhecimentos, e, sobretudo, de comunicacéo. A comunicacéo caracterizada
pela liberacdo do polo da emissédo, pela reconfiguracdo das midias e pela
conectividade generalizada, caracteristicas tratadas por Lemos (2003) como
“leis da cibercultura”. Assim, temos na rede digital uma rede social, um espaco
em que também, e, sobretudo, a cibercultura se desenvolveu e vem se
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desenvolvendo. Vale a pena revisitarmos rapidamente as principais leis da
cibercultura, relacionando-as com o caso “Amanda Gurgel”, que apresentamos
na introducao deste texto.

Liberacdo do polo da emisséo. “As diversas manifestacoes
socioculturais contemporaneas mostram que 0 que esta em jogo,
como o excesso de informacéo, nada mais € do que a emergéncia
de vozes e discursos anteriormente reprimidos pela edicao da
informacé&o pelos mass media. A liberacdo do polo da emisséo esta
presente nas novas formas de relacionamento social, de
disponibilizacédo da informac&o e na opinidao e movimentagao social
da rede. Assim, chats, weblogs, sites, listas, novas modalidade
midiaticas, e-mails e comunidade virtuais, entre outras formas sociais,
podem ser compreendidas por essa segunda lei” (Lemos, 2003, p.
9). Se a fala da professora Amanda Gurgel ndo tivesse sido registrada
por um meio digital e distribuida em rede pelo ciberespaco, néao
teriamos conhecido sua autoria nem teriamos tido a oportunidade
de debaté-la em rede como debatemos, por exemplo, com colegas
de profisséo, amigos, conhecidos e desconhecidos, geograficamente
dispersos. Associado a liberacdo do polo da emisséo, temos também
o fendmeno da digitalizacdo da informacéo, ja bastante debatido na
literatura sobre cibercultura (Lévy,1996,1999; Santaella,1997; Lemos,
2002; Silva, 2010).

'I'I]Il Pasguirn ProcLEdl

Resumo da Educagio no Brasil [Prof® Amanda Gurgel)

tannicfla 1 vid=a|= e L5

4 ol + diona @ = | Companha M 1855848

Fonte: http://www.youtube.com/watch?v=7iJONQziMrc
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Reconfiguracéo. “Devemos evitar a l6gica da substituicdo ou do
aniquilamento. Em varias expressdes da cibercultura, trata-se de
reconfigurar praticas, modalidades midiaticas, espacos, sem a
substituicdo de seus respectivos antecedentes” (Lemos, 2003, p.
8). A professora Amanda produziu seu discurso num espaco publico
da cidade (Assembleia Legislativa do Rio Grande do Norte). Esse
discurso foi materializado num suporte digital que circulou no
ciberespaco em varias interfaces e redes sociais da internet (YouTube,
Facebook, Orkut e Moodle, entre outros). Além disso, 0s meios
massivos (programas de TV, radio, jornais, revistas) lancaram mao
da noticia e dos conteudos e formas da rede produzindo outros
conteudos e acionando outras vezes a professora Amanda Gurgel.
Vejamos, a seguir, alguns desdobramentos desse processo de
reconfiguracéo.

Na cidade — espaco fisico local da Assembleia Legislativa do Rio
Grande do Norte

Nas redes sociais da internet

No YouTube
Fonte: http://www.youtube.com/watch?v=7iJONQziMrc
Em jornais e revistas impressas e online
Jornal Tribuna do Norte:
http://tribunadonorte.com.br/noticia/eu-nao-entendo-essa-repercussao/181782
Revista Epoca: http://colunas.epoca.globo.com/bombounaweb/2011/05/18/professora-fala-

sobre-a-educacao-e-vira-heroina-nas-redes-sociais/
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Em canais de TV abertos e por assinatura (mesmo sabendo que
muitos desses canais fazem parte de uma mesma rede vertical de informacgao
e comunicacédo), que também foram parar no YouTube...

RN TV

http://www.youtube.com/watch?v=sPD7j49 F6c&NR=1
: r— B

GloboNews

http://www.youtube.com/watch?v=JaxBsyOMXpw&feature=related

Professara do RN vira destaque na internet
por expor problemas da drea educacional
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Band News

http://www.youtube.com/watch?v=00zSqDTSEso

Amanda Gurgel - Jornal da Band 19/05/2011

gdlisonpral 9 videes || Insceserse

b Gastl G 4 Adcorara ¥ || Compatitar | B 610 cainicties

Nas cidades, nas escolas, nas universidades, nos cotidianos...
inspirando outros docentes...

http:/Amww.youtube.com/watch?v=0vjc71JZXwWE

Conectividade generalizada. “...que comeg¢a com a
transformacdo do PC em CC, e desse em CC modvel. As diversas
redes sociotécnicas contemporaneas mostram que é possivel estar
s6 sem estar isolado. A conectividade generalizada pde em contato
direto homens e homens, homens e maquinas, mas também maquinas
e maquinas, que passam a trocar informacéo de forma autbnoma e
independente. Nessa era da conexao, o tempo reduz-se ao tempo
real e o espaco transforma-se em n&o espaco, mesmo que por iSso
a importancia do espaco real, como vimos, e do tempo cronoldgico,
gue passa, tenham suas importancias renovadas” (Lemos, 2003, p.
9). Em entrevista a um programa de TV, a professora Amanda relatou
gue nao utiliza as redes sociais, salvo Orkut, esporadicamente, por
falta de habito e tempo. Por outro lado, notamos que sua “presenca”
se materializou e se espalhou por diversas redes e conexdes
dentrofora do ciberespaco. A seguir estd um mapa das estatisticas
de acesso ao video no Brasil:
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Este video & mais popular em:

Mais

Menos

Fonte: http://www.youtube.com/watch?v=JaxBsyOMXpw&feature=related

Atualmente, principalmente por conta da emergéncia das tecnologias
e dispositivos méveis, compreendemos a cibercultura cada vez mais como a
cultura da e na interface entre o ciberespaco e as cidades — e por que nao
falarmos também nos campos? Afinal, a capilaridade do acesso a rede mundial
vem se estendendo a cada ano. Além disso, a influéncia das tecnologias digitais
em rede vem afetando os cotidianos em suas mais plurais dimensoes.

Se analisarmos mais profundamente, a cibercultura, mesmo antes
do fenbmeno da mobilidade conectada, ja se instituia nos espacgos urbanos,
por conta das relacdes que estabeleciamos e ainda estabelecemos com as
tecnologias digitais em nossas operagdes cotidianas com 0s equipamentos
das cidades, a exemplos das operacfes bancérias, dos ambientes culturais,
comerciais, industriais e agricolas, entre outros. Vejamos uma analise do
economista Ladislau Dowbor em 2001:

Todos ja vimos noticias sobre a perda da importancia relativa da
agricultura. Nos Estados Unidos, ela envolveria quando muito 2% da
populacao ativa. No entanto, ao olharmos de mais perto, constatamos
gue, em torno destes 2%, que sao realmente muito poucos, funcionam
empresas que prestam servigos de inseminacao artificial, outras que
prestam servicos de analise de solo, outras ainda que organizam
sistemas de estocagem e conservacao da producao ou prestam servigcos
de pesquisa, meteorologia e assim por diante. Quando formos somando
as diversas atividades diretamente ligadas a agricultura, mas que nao
trabalham a terra, chegaremos a pelo menos 20% da populacéo ativa
americana. Em outros termos, o que estad acontecendo ndo é o
desaparecimento da agricultura: mudou a forma de fazer agricultura, com
menos atividade de “enxada”, perfeitamente passivel de mecanizacao,
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e muito mais conteddo de organizacdo do conhecimento (Dowbor,
2001, p. 3, grifo nosso).

Esse exemplo mapeia a complexidade que recai sobre a discussao
acerca das novas tecnologias da comunicacdo e da informacdao como
elementos “estruturantes” de novas formas de pensar e atuar no mundo
contemporaneo (Pretto, 2005). Muito mais do que instrumentalizar praticas ja
experimentadas pela humanidade, o digital introduz formas e conteldos
completamente originais nos diversos processos de organizacdo das
atividades humanas. “As novas tecnologias da informacao nédo séao
simplesmente ferramentas a serem aplicadas, mas processos a serem
desenvolvidos” (Castells, 1999, p. 51).

Essa afirmativa de Castells nos ajuda na compreensao do que Pretto
chamou de “estruturantes”, pois, como afirma Santaella (2008), as tecnologias
digitais séo produtoras de signos; logo, de linguagens, ou seja,

0 conhecimento materializado no aparato permite que este seja capaz
nao apenas de estender habilidades sensoriais (isso € 6bvio), mas o
habilita a estender a capacidade humana de produzir linguagens. (...) A
mediacao € mérito da linguagem e nao estritamente do equipamento
(Santaella, 2008, p. 206).

Com o avanco tecnoldgico, mais especificamente por conta da
mobilidade dos dispositivos e da internet, das midias locativas, das tecnologias
via satélite, que conectam o ciberespaco com as cidades e estas com o
ciberespaco, ndo podemos mais entender a cibercultura apenas como a cultura
da internet. Por outro lado, é preciso reconhecer os avancos da internet e
como essa rede mundial de computadores vem interagindo com diversos
espacostempos cotidianos.

Em diversas partes do mundo, vemos emergir projetos e usos
diversos das midias moéveis e das redes sociais também nas préaticas
educativas cotidianas. Tais praticas estdo sendo produzidas e compartilhadas
por praticantes nas e das redes sociais também por conta da evolucdo do
ciberespaco nos ultimos anos. A web 2.0 é um desdobramento sociotécnico
ja previsto pelos tedricos e autores na cibercultura (Lévy, 1999; Lemos, 2002;
Santaella, 2007). Na sua primeira fase (web 1.0), a internet ndo dispunha de
muitas solu¢des amigaveis para a producéo e circulacdo de informacoes e
conhecimentos via rede. Para publicar e compartilhar informacobes e
conhecimentos, era necessario conhecer linguagens especificas de
programacao para internet, como a linguagem html.
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Com a web 2.0, passamos a ter conteudos criados, publicados e
editados pelos proprios praticantes da rede. Com a emergéncia dos softwares
sociais e das solucdes

webtop, ndo dependemos mais do desktop para armazenar as
informagdes no computador. Além das interfaces e dos softwares sociais,
dos ambientes virtuais de aprendizagem, a web 2.0 se diferencia também
pela revolugdo do webtop, que séo solugdes que rodam direto na web
para substituir ou minimizar o uso do desktop. Estas podem ser
armazenadas e acessadas nas nuvens do ciberespaco, o que constitui
o diferencial sociotécnico daweb 2.0 em relacdo a internet na sua primeira
fase (Santos, 2010, p. 125).

Os softwares sociais sao interfaces ou conjuntos de interfaces
integradas que estruturam a comunicagdo sincrona e assincrona entre
praticantes geograficamente dispersos. “Interface” é um termo que, na
informatica e na cibercultura, ganha o sentido de dispositivo para encontro de
duas ou mais faces em atitude comunicacional, dialégica ou polifonica. A
interface esta para a cibercultura como espaco online de encontro e de
comunicacao entre duas ou mais faces. Forma-se assim um hibrido entre
objetos técnicos e seres humanos em processos de comunicacédo e de
construcao de conhecimentos. Com isso, 0s praticantes se encontram n&o so
para compartilhar suas autorias, como também — e sobretudo — para criar
vinculos sociais e afetivos pelas mais diferentes razdes objetivas e subjetivas.

Na literatura e na vida cotidiana muitas vezes utilizamos a expressao
“redes sociais” como equivalente de “softwares sociais”. 1sso acontece por
conta da hibridac&o entre seres humanos e objetos técnicos. Entretanto, vale
destacar que os softwares sociais sao as interfaces de comunicacéo e que a
redes sociais sdo em si a propria comunicacdo, ou seres humanos em
processo de comunicacéo, no caso da internet mediada pelo digital em rede
com suas interfaces. Essa distincdo € meramente didatica. Concordamos com
Recuero, para quem uma rede social da internet € “um conjunto de dois
elementos: atores (pessoas, instituicbes ou grupos; os nés de uma rede) e
suas conexdes (interacdes ou lacos sociais)” (2009, p. 24).

A expressao “rede social” também ndo é nova. Segundo Ronaldo
Lemos (2008), foi criada pelo antropdélogo John Narnes, da Universidade de
Manchester, em 1954. No contexto da web 2.0, € muito utilizada para designar
a interconexao de sujeitos e objetos técnicos na e em rede. O conceito de
rede social na internet parte da ideia de conectar praticantes com interesses
comuns gue interagem colaborativamente a partir da mediac&o sociotécnica e
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de suas conexdes (Santos, 2010). No Brasil, as redes sociais do ciberespaco
mais habitadas estdo estruturadas pelos softwares sociais:

Redes Breve descricio Endereco o ciberespaco
(URL)
Oriait Criado em 2004 por Otrlag Boyildoolten, wwworlot.com

engenheiro turco da Google, € o soffware de
rede social mais wiiizado no Brazl Pemmite
troca de mensagens (scraps), lmagens e
wideos, entre outras interfaces. Praticantes e
grupos interagem a partir de seus perfis
individuais ou comunitarios.

Twritter Conhecdo  cotno sofware  social de  wwnwiwitter. com
“microblog”, pois permite cobettura online da
itinerdncia do praticante como wma espécie de
diario sincrono (penmitindo também acesso
assincrono &s  mensagens,  Iwiffers) A
expressdo “micto” vern da sa especificidade
de cormunicagdo rapida com mensagens de até
140 caracteres.

Facebook Lancada em 2004 por wm ex-estudante de wawfacebools com
Harvard, Mark Zuckerberg, a rede socal

Facebook tem ganhado no Brasil cada wez

tmaiz adeptos. Sua interface possui algoritmos

eficientes de busca e conexfdes seminticas,

T ouTube Repositirio de wideos e rede social mais  wawwyoutube corm

acessado da internet. Esta interface causon

uma revolugdo na produgio £

cotnpattilharnento de imagens na intemet.

Todos os sofwares de redes sociais ctados agqui permitem convergéncia de linguagem e midias
no formato digital. Sons, testos, imagens, jogos eletrdnicos convergemm em diversas interfaces.
Géneros testuais diversos sdo produzido: e cotnpattilhados pelos praticantes, afetando
diretamente os processos de comunicacio social e de aprendizagem no ciberespaco e nas
cidades, uma wez que o proprios praticantes interagem, tecem seus conhecimentos em rede.

Esses softwares de redes sociais, na sua grande maioria, sao
autorias da chamada “geracao digital’, “geracéo net”, “geracdo alt-tab”, que
se caracteriza ndo soO por aplicar as tecnologias digitais em suas atividades
cotidianas como também e, sobretudo, por instituir com seus usos diversas
operagdes e processos desenvolvidos em rede. Esses usos sofrem mutagdes
diversas, sendo apropriados e reconfigurados de diferentes formas, por
diferentes praticantes e instituicoes. Tal dinamica € explicada por Castells (2003)
a partir da inter-relacdo de quadro camadas: a cultura tecnomeritocratica, a
hacker, a comunitaria virtual e a empresarial. O proprio autor esclarece:
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A cultura tecnomeritocratica especifica-se como uma cultura hacker ao
incorporar normas e costumes a redes de cooperacao voltadas para
projetos tecnoldgicos. A cultura comunitaria virtual acrescenta uma
dimensao social ao compartilhamento tecnologico, fazendo da internet
um meio de interagéo social seletiva e de integracao simbdlica. A cultura
empresarial trabalha, ao lado da cultura hacker e da cultura comunitaria,
para difundir praticas de internet em todos os dominios da sociedade
como meio de ganhar dinheiro. Sem a cultura tecnomeritocratica, 0s
hackers ndo passariam de uma comunidade contracultural especifica
de geeks e nerds. Sem a cultura hacker, as redes comunitarias na internet
nao se distinguiriam de muitas outras comunidades alternativas, assim
como sem a cultura hacker e os valores comunitarios a cultura empresarial
nao pode caracterizar especifica a internet (CASTELLS, 2003, p.
34).Fonte: Revista Epoca, 25 de abril de 2011, p. 63.

.F Temos de ser \

E temos de ser mais
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e —

Temos de ser
como o Google @
entrar no negocio

das buscas!

J g / Temos e \
Temos de ser como | S2r Como o
a Apple ¢ vender Facebook o criar
muisicas ¢ aplicativas, £ corexdes sociais,

¢ fazar nosso Kindle Com sorte, o Ping
cone o fPacd! val pegar.

E temos da copiar
& puvem de misica
da Amazon
tambeém!

Isso & hio
adaravel! Todos
L ; acabaram sendo
Temos de sor como ? exalamente como
o Google e vender e a Microsoft!
publicidade ¥ fin

entre os tweels!

el

86



Nesse sentido, ndo podemos esquecer que vivemos em sociedades
capitalistas e que essas dinamicas da cibercultura sdo também engendradas
por sua logica, que em nosso tempo € nomeada por “capitalismo cognitivo”,
uma vez que os modos e meios de producéo estao diretamente ligados aos
processos de producao, difuséo de informacdes e conhecimentos. Por outro
lado, como nos explicou Castells (2003), nao podemos analisar a cibercultura
apenas pela otica singular da cultura empresarial. Esta ndo age sozinha e ndo
domina os meios exclusivamente em processos de difusao de informacgdes.
O caso “Amanda Gurgel” apresentado neste texto € apenas um exemplo.
Fazer circular uma informacéo, provocar uma discusséo, articular e reconfigurar
contextos, técnicas, discussdes pode provocar mediacdes diversas, instituindo
assim atos de curriculos em espacos multirreferenciais de aprendizagem, pois
potencializam, como nos alerta Ardoino,

leituras plurais de seus objetos (praticos ou tedricos), sob diferentes
pontos de vista, que implicam tanto visdes especificas quanto linguagens
apropriadas as descricfes exigidas, em funcdo de sistemas de
referenciais distintos, considerados, reconhecidos explicitamente como
nao redutiveis uns aos outros, ou seja, heterogéneos (1998, p. 24).

Sendo assim, destacamos a importancia de compreendermos 0s
fendbmenos da cibercultura, suas potencialidades comunicacionais e
pedagogicas para que possamos nao sO interagir com nossos estudantes,
gue sado em sua maioria praticantes, como também para instituirmos curriculos
mais sintonizados com as culturas do nosso tempo.

A seguir apresentaremos alguns fundamentos da cibercultura que
poderdo inspirar outras praticas educacionais do que chamamos educacao
online. A educacédo online € o conjunto de acfes de ensinoaprendizagem
mediadas por interfaces digitais em rede no ciberespaco (interfaces, ambientes
virtuais de aprendizagem, redes sociais da internet) e nas cidades (laboratoérios
de informética, infocentros, telecentros, lan houses, computadores e
dispositivos méveis em espacos multirreferenciais — escolas, ONGs, empresas
e universidades, entre outros). Essas acdes podem ser planejadas ou
espontaneas. Atualmente estamos estudando essas interfaces e articulacées.
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FUNDAMENTOS DA CIBERCULTURA: TEORIASPRATICAS EM MOVIMENTO...

Muito mais do que apenas dinamizar e promover uma nova
materializacao da informacao, a tecnologia digital em rede permite a
interconexao de sujeitos, de espacos e/ou cendrios de aprendizagem, exigindo
novas acgdes curriculares e em rede. Assim, quando Lévy (1997) destaca a
necessidade de “aprender com o movimento contemporaneo das técnicas”,
podemos nos inspirar no digital e em algumas de suas potencialidades
(interatividade, hipertexto, simulagdo, convergéncia, mobilidade, ubiquidade),
propondo préaticas curriculares mais comunicativas, com mais e melhores
autorias e mediacOes coletivas e em rede.

Ressaltamos que os fundamentos interatividade, hipertexto,
simulacdo, convergéncia, mobilidade e ubiquidade ndo emergem
exclusivamente com o advento das tecnologias digitais. Entretanto, € no
contexto da cibercultura que ganham potencialidade, por conta da materialidade
plastica do digital e desta com as conexdes sociotécnicas e culturais do
ciberespaco, com as das cidades. Segundo Silva (2010), interatividade € um
conceito da comunicacao e nao da informatica exclusivamente, isto €, o autor
entende a interatividade como atitude intencional no ato de se comunicar com
0 outro. Isso significa que 0s sujeitos da comunicagao cocriam as mensagens,
com ou sem mediacao digital. Para tanto, € preciso que cada sujeito faca
intervencédo fisica nas mensagens. Nao ha interatividade no ciberespaco e
nas cidades se os sujeitos da comunicacdo nao se autorizarem, cocriando
efetivamente o ato de se comunicar. Portanto, para que haja interatividade,
nao basta apenas disponibilizar as interfaces. Mais do que isso, é preciso que
0S sujeitos comuniquem de fato. Por outro lado, se ndo contamos com o0
potencial das interfaces, essa comunicagao nao se efetiva num contexto em
gue os sujeitos da comunicagao estejam geograficamente dispersos. O digital
em rede institui novas presencialidades para além do espaco fisico e geografico
das cidades.

Os produtos culturais que emergem da autoria e da comunicacao
interativa sdo em poténcia hipertextos, isto €, textos que se conectam a outros
textos através da polifonia dos sentidos e significados que séo criados nos
contextos online e off line. Além da hipertextualidade construida nas interfaces
online, os conteudos deixam de ser pacotes fechados e passam a ser universo
semiotico plural e em rede. Seus links, elos, levam o leitor a adentrar com
autoria, leituraescritaleitura, em conteudos estaticos e dinamicos que se
apresentam em diversos géneros textuais. Cada sujeito que interage com o
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conteudo hipertextual articula-o com sua histéria de leitura, produzindo novas
conexodes fisicas e mentais e diversos desdobramentos desses conteldos
em seus cotidianos.

A autoria na cibercultura € obra aberta, plastica, mével e em constante
virtualizacdo, ou seja, simulacao. Simular € virtualizar, questionar, inventar, criar
e testar hipoteses. Com a possibilidade da interatividade e do hipertexto, o
sujeito pode simular coletivamente, em colaboracdo com os demais sujeitos
geograficamente dispersos no ciberespaco e nas cidades. Em tempos de
mobilidade, esses processos estdo cada vez mais em expansao. Os
praticantes da cibercultura vivem e langam méao desses fundamentos em suas
praticas cotidianas. Isso implica mais investimentos em melhores mediac6es
para nés que fazemos e pesquisamos educacdo. Ao contrario do que
encontramos comumente na literatura sobre “tecnologia educacional”’, as
tecnologias digitais sdo mais que ferramentas pedagdgicas ou extensdes de
nossas capacidades fisicas e ou intelectuais. “Extensdo ndo é a mesma coisa
de mediacao”. Segundo Santaella,

para sermos fiéis ao sentido de mediacao, devem estar nele implicados
a afeccao, a percepcao e a cogni¢cao mediada do mundo da linguagem,
pelos signos. O conceito de mediacdo ndo deve ser simploriamente
entendido como meio de comunicagdo e nem mesmo como ambiente
cultural e social que os meios criam. Mediacao é, sobretudo, um conceito
epistemoldgico que envolve a grandeza humana que é também a nossa
tragédia, de sé ter acesso ao mundo fisico, afetivo, sensorio, perceptivo,
cognitivo pela mediagé&o dos signos. Cada tipo de signo apresenta, indica
ou representa aquilo que chamamos de realidade de acordo com seus
potenciais e limites. Enfim, os signos se multiplicam porque o real é
inexaurivel (2007, p. 207).

Além do desenvolvimento tecnolégico e do acesso de boa parte da
populacdo a esses recursos, vivenciamos um crescente movimento de redes
educativas que articulam e fazem convergir o ciberespaco e as cidades. As
nocdes de “redes educativas” e de espacos multirreferenciais de
aprendizagem déo conta dos espacostempos plurais e diversos, em que 0s
praticantes ensinamaprendem instituindo itinerancias cotidianas no e com o
mundo. Num primeiro momento dos estudos sobre cibercultura, o ciberespaco
e seus usos eram a centralidade das discussodes. O ciberespaco era visto e
pensado como um

espaco acima do mundo fisico, no qual a informacéo esta livre de
constrangimentos materiais e geograficos e dos monopdélios dos
privilégios, informacé&o disponivel ao acesso de todos, nos fluxos de uma
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mente e outra compondo uma rede coletiva desvinculadas das cruéis
contradi¢des do mundo dito real (Santaella, 2010, p. 68).

Com a evolucéo dos computadores, dos dispositivos e das conexdes
moveis que se comunicam em rede e a convergéncia de midias, o cérebro
movimenta-se juntamente com a atividade corporal nas cidades (Santaella,
2007). Mobilidade é uma das palavras-chave da cibercultura atual, ainda que
nao defina uma realidade totalmente nova. Se analisarmos a emergéncia dos
meios de comunicacdo domésticos anteriores a internet, ja contdvamos com
midias moveis, a exemplo do radio de pilha, que permitiu que carregassemos
0 SOm em nossos corpos para além do som controlado nos aparelhos fixos
de casa. Se voltarmos um pouco mais na historia, podemos citar os livros e
outros impressos (jornais, revistas) também como exemplos de midias moveis.
O que muda com a cibercultura é que, mais que a portabilidade das midias
nas cidades, temos a nosso favor a conectividade com o ciberespaco e deste
com as cidades.

Lemos (2008) nos apresenta pelo menos trés tipos de mobilidade: a
mobilidade fisica/espacial (locomocéo, transportes), a mobilidade cognitiva/
imaginaria (pensamentos, sonhos, religido) e a mobilidade virtual/informacional.
Esta ultima vem potencializando as praticas culturais do nosso tempo.

Em tempos de mobilidade e de conexdes generalizadas e em rede,
podemos compartilhar e acessar simultaneamente varios lugares. Estamos
diante da poténcia da ubiquidade, que, como nos esclarece Santaella, “destaca
a coincidéncia entre deslocamento e comunicagdo, pois 0 usuario comunica-
se durante seu deslocamento. A onipresenca, ao contrario, oculta o
deslocamento e permite ao usuario continuar suas atividades mesmo estando
em outros lugares” (2010, p. 17).

Segundo Ferrari (2007), o crescimento da comercializacdo de
notebooks, laptops, celulares e PDAs (Personal Digital Assistants), aliado
aos avancos vertiginosos das operadoras de telefonia, integradores e
provedores de aplicacdes, conteudo e servicos, coloca o Brasil, ao lado da
China, em uma projecao de crescimento acima de 50% ao ano para o setor
movel. Com dados de 2011 e ja incluindo os tablets, o grafico a seguir da
uma ideia da evolucao da mobilidade no mundo:
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Figura 1 — Revista Epoca, 25 de abril de 2011, p. 62.

A evolucdo e o crescente acesso as tecnologias moéveis por um
numero cada vez maior de praticantes tém nédo s6 afetado os processos
produtivos como também as praticas sociotécnicas e culturais cotidianas. O
ciberespaco € cada vez mais acessado e conectado ao mundo fisico. A
informacdo que circula em rede nessa conexao entre o ciberespaco e as
cidades é cada vez mais aberta a “constrangimentos materiais e geograficos”
e menos fechado aos “monopdlios dos privilégios”. Todos e todas em poténcia
podem produzir e fazer circular informagdes das cidades para o ciberespaco,
do ciberespaco para as cidades. Mais do que pensar nos acessos, temos de
mapear e instituir usos autorais, criativos, plurais, éticos, cidadaos.

Podemos ilustrar a nocdo de “monopdlios de privilégios” em relacéo
a producao e a circulacdo de informacdes pelas midias de massa classicas.
Durante os tempos hegemonicos dos meios massivos, a “liberacdo do polo
da emissdo” ndo era uma realidade. S6 as agéncias de noticias e grandes
industrias culturais gozavam da possibilidade de emitir e difundir informacgdes
e conhecimentos. Com a expansao das midias digitais em rede (ciberespaco)
e das midias méveis, temos a possibilidade n&o s6 de produzir como também
de fazer circular informacdes para além do desktop. A mobilidade fisica,
tecnoldgica, conceitual, sociointeracional e temporal é realidade (Saccol;
Schlemmer; Barbosa, 2011).

Além da mobilidade conectada promovida pelos dispositivos moveis
em rede (celulares, laptops e tablets, entre outros), contamos nestes meios
com a potencialidade da convergéncia de midias. A convergéncia também
nao € uma noc¢ao exclusiva da cibercultura. Se analisarmos do ponto de vista
da linguagem, podemos situar oS meios impressos como Seus primeiros
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exemplos. Num texto de jornal ja contamos com uma infinidade de linguagens
(textos, imagens, graficos) numa mesma interface. Os meios audiovisuais
avancam para a integragcao de textos, imagens e sons num mesmo suporte, a
exemplo do cinema e da TV. Por outro lado, € na cibercultura que chegamos
ao apice da convergéncia de midias. O celular ou os tablets mais atuais
integram num mesmo suporte diversas midias (camera fotografica, filmadora,
gravador de som, web com suas interfaces e redes sociais) e estas com 0
ciberespaco.

Como lancar mao das tecnologias digitais em rede e da cibercultura
para educar mais e melhor em nosso tempo? Mais que “fazer a leitura critica
dos meios”, pratica curricular ja defendida e bastante difundida nos estudos e
interfaces dos campos da educacao e da comunicacao, e engendrar usos
deslocados dos contextos midiaticos em si, os curriculos em tempos de
cibercultura contam hoje com novas potencialidades comunicacionais e
educativas que nos permitem a convergéncia com midias e meios diversos
de comunicacédo. Ao assistirmos a um programa de TV, podemos nao so criticar
seu conteudo, fazendo quica uma leitura critica, como também deslocar essa
discussao para outros espacostempos dentrofora das escolas. Por outro lado,
nao podemos fisicamente discutir com outros praticantes as nossas leituras
no contexto midiatico da televisdo como suporte ou midia fisica. A internet e
suas interfaces nos permitem, como meio, alterar fisicamente seus contetdos,
cocriando outras discussdes em outros espacostempos dentro ou fora da
internet, ou seja, no ciberespaco e nas cidades (Santos; Soares, 2011).

Esses novos arranjos espacotemporais tém ndo s6é ampliado a nogao
de cibercultura como cultura da internet como também vém instituindo outros
espacgostempos cotidianos para a comunicacéo, a educacao, a formacgao e a
pesquisa académica. Assim, atos de curriculo também vao se instituindo, uma
vez que, com intencionalidade pedagodgica, podemos nao s6 arquitetar como
também mediar situacdes de aprendizagem sintonizadas com diversas redes
educativas.

CONCLUINDO COM DILEMAS DOCENTES E DISCENTES... “POR MAIS E
MELHORES DOCENTES E DISCENTES E REDE”

Por mais que reconhecamos o potencial das redes e de suas
conexdes dentrofora do ciberespaco, para mais e melhores atos de curriculo
em espacos multirreferenciais de aprendizagem contamos com muitos colegas
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docentes em processos de exclusao cibercultural. Concordamos com Silva,
para quem

0 conceito mais amplo de inclusé&o digital ndo se contenta com a acepgao
mais usual apoiada meramente na distribuicdo da tecnologia: distribuir
em massa o computador e 0 acesso a internet. (...) Ainclusdo meramente
tecnoldgica ndo sustenta a cibercidadania. E preciso garantir a inclusdo
do sujeito como autor e coautor nos ambientes por onde transita de
conex&o em conexao. E preciso forméa-lo para atuar na cibercidade ou
nas redes sociais reconfiguradas pelas tecnologias digitais e pela internet
(Silva, 2010b, p. 141).

A inclusdo meramente tecnoldégica ndo garante a “inclusao
cibercultural”, mas sabemos também que, sem aquela, esta nédo é possivel. O
acesso aos meios tecnoldgicos € fundamental, porém a instituicdo de praticas
e politicas formativas € também essencial. Nos anos de 2009 e 2010,
publicamos relatorio da pesquisa “Docéncia na cibercultura: laboratorios de
informatica, computadores moveis e educacao online” (Santos, 2009; 2010),
gue contou com o apoio do Edital Universal 2007 do CNPqg e do Programa de
Iniciacdo Cientifica da UERJ. O projeto, em sua fase exploratoria, teve como
objetivo geral investigar como docentes vém exercendo seu trabalho na
cibercultura com o uso do computador e da internet em laboratérios de
informética e com computadores moveis. O projeto foi organizado em dois
eixos: 1) A docéncia nos laboratorios de informéatica e com computadores
moveis; e 2) Educacao online e a pesquisa-formacdo na formacgao continuada
dos professores-tutores dos cursos a distancia da UERJ. No primeiro eixo,
trabalhamos com professores da escola basica do Estado do Rio de Janeiro
gue receberam do governo local computadores moveis com conexao a internet.
Vejamos alguns achados do eixo 1 da pesquisa:

Os professores utilizam os laptops como desktops, ndo se
apropriando das potencialidades da mobilidade.

A conexdo 3G que acompanha o laptop vem permitindo a
democratizacdo do acesso a rede, que € um ponto basico para a
inclusao digital.

A internet ainda é utilizada para acessar informagdes, ndo sendo
o lugar da autoria e da construcao coletiva do conhecimento.

As interfaces da web 2.0 ndo sao utilizadas pelos professores,
apesar de alguns utilizarem softwares sociais, mesmo nao se
apropriando destes para o seu exercicio profissional e formacéao
continuada.
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Um terco dos professores necessita de conhecimentos basicos
de informatica para continuarem avang¢ando no uso de seus laptops.

Os laptops nao sédo utilizados pelos professores em suas
praticas educativas.

Diante desses achados, fica evidente a necessidade de investimento
em formacao inicial e continuada de professores para uso das tecnologias
digitais na educacao, em sintonia com a fase atual da cibercultura. Aléem das
demandas sociais trazidas pelas novas tecnologias digitais, vivenciamos o
cenario que comeca a incluir as midias digitais moveis em praticas educativas,
a exemplo do Programa UCA — Um Computador por Aluno. Ao iniciarmos este
texto, pedimos licenca a professora Amanda Gurgel. Para finalizarmos com
mais questdes, pedimos licenca ao estudante Jose€, nome ficticio, estudante
praticante da cibercultura. Recebemos em nosso e-mail a seguinte mensagem,
gue circulou numa lista de discusséo online de professores de uma instituicdo
publica brasileira. A mensagem foi encaminhada pelo aluno José (mudamos
também os nomes do curso e do docente envolvido) ao colegiado de tal
instituicdo. Vejamos:

Boa noite,Eu sou José, estudante do curso de TecnologiaHoje na aula de
matematica as 20:20 fui constrangido em sala de aulapelo professor Jodo.O
mesmo interrompeu a aula para, na frente de todos os alunos me indagar sobre
um convite que eu teria feito para o e-mail dele para ser meu”’amigo” no
Facebook.Me falou que ele tinha apenas 3 grupos de pessoas que aceitaria
guechamassem ele de amigo. A mulher dele, a familia e as filhas, e meperguntou
se eu era mulher dele, se eu era da familia e se eu era esposa dele.Enquanto
toda a sala ria de mim, respondi ndo para as 3 perguntas.Ai me pediu que
encarecidamente, retirasse o pedido do e-mail dele.Expliquei para ele que quando
criei a conta no Facebook, o site pediu meu e-mail e saiu convidando todos os
meus contatos do Hotmalil (ele esta em meus contatos do hotmail porque ja foi
meu professor em outra disciplina).Ele disse que era mentira.Expliquei novamente
e novamente ele disse que nado era assim e que eu ndo sabia operar a
ferramenta.lndagou indignado que eu adicionei ele no Facebook (que fique aqui
bem claro que néo fiz de forma proposital, até porque o professor Jodo seria uma
das ultimas pessoas na Terra com quem eu gostaria de manter uma
amizade).Falou que Orkut, Facebook e MSN ele n&o usava, e tecndlogo nenhum
deveria usar. Que ele so usa a internet para pesquisa e estudo.Ele ndo contente
de me ver cabisbaixo e “amuado” no meu canto, ainda fez mais piadinhas no final
da aula sobre o Facebook, dizendo que colocaria questbes praticas na prova,
como por exemplo contabilizar a quantidade de piolhos da cabeca de uma pessoa
ou como evitar convites do Facebook, e depois me perguntou na frente da turma:-
Joseé, quantas vezes vocé pretende fazer a matéria?(ele falou isso porque repeti a
matéria Fisica com ele)Eu gostaria de saber dos caros colegas o que pode ser
feito nesse caso,porque € um absurdo que isso aconteca. Um aluno ndo pode
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repetir matéria que o professor faz questao de falar para todos os colegas. Um
aluno n&o pode enviar um convite de “amizade” acidentalmente para um professor,
gue tem que ser constrangido em sala. Detalhe, o e-mail dele da instituicdo, néo
foi e-mail pessoal. E mesmo que um aluno mande propositalmente, bastava clicar
no link anti-spam que ele ndo receberia mais convite meu, nem de ninguém, ja
que ele ndo quer ter amigos.N&ao precisava me humilhar na frente dos alunos.Por
isso fagco um apelo a todos os coordenadores de curso:Nossa instituicdo carece
de profissionais mais éticos e psicologicamente saudaveis.Além de um processo
civel que vou abrir contra o professor, gostaria de saber que medida administrativa
da instituicdo eu poderia tomar para evitar que mais alunos passem a humilhacéo
que passei hoje e para que eu possa fazer a matéria sem sofrer nenhum tipo de
retaliacdo.Segue em anexo um arquivo que comprova que eu ja possuia o e-mail
dele no Hotmail, que o Facebook possui um sistema de importacdo de e-mails
automatico, e que na mensagem enviada pelo Facebook para os contatos, existe
um link para ndo receber mais e-mail, e mais um link para rejeitar o convite caso
queira.Att..José

A narrativa acima é complexa, e seu conteludo poderia inspirar
diversos artigos sobre diversos temas. Mas destaco apenas um tema: “quéo
ainda precisamos investir em relacbes comunicacionais mais horizontais”. Em
tempos de cibercultura, precisamos aprender a nos comunicar em rede, temos
de fazer redes e nos aproximar mais dos nossos colegas e estudantes.

Acreditamos que a imersao na cibercultura € formativa; afinal
aprendemos em rede e o ciberespaco € um espaco mutirreferencial de
aprendizagem, pois, como ja sinalizamos neste texto, permite interatividade
com diversas culturas, linguagens, discursos, tecnologias. Em entrevista ao
jornal Tribuna do RN, a professora Amanda Gurgel confessou que nao era
praticante da cibercultura e que nao atuava nas redes sociais. Vejamos sua
fala: “Nao participo dessas redes sociais. Tenho uma conta no Orkut, mas
nem foto tem la. Fico surpresa com toda essa repercussao porque o0 meu
discurso nao trazia nada de novo. Qualquer professor conhece aquelas
situacOes descritas” (Gurgel, 2011). Alguns dias depois de acompanhar o efeito
“cibercultura em tempos de redes sociais e mobilidade”, a professora Amanda
Gurgel convocou o povo brasileiro, em rede nacional no programa Domingéo
do Faustdo da TV Globo (midia de massa aberta), para um movimento politico
na rede social Twitter com a seguinte chamada “#10% do PIB ja!!!". Entre
meios de comunicacao e acOes nas cidades, das acOes nas cidades aos
meios de comunicacdo, aqui temos nao so “interfaces”, como também
“hibridismos”. Vejamos a professora Amanda mais uma vez reconhecendo o
poder das redes sociais:
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Xl Congresso do Sepe-RJ

http://www.youtube.com/watch?v=-6UA7ajWe2s&feature=share

Com certeza a colega professora aprendeu muito com as redes
sociais e constatou o seu potencial comunicacional, educativo e politico!
Contudo, néo podemos perder o foco da formacéao inicial e continuada de
professores, por mais e melhores formacdes via pesquisa que articulem
questdes e praticas dos cotidianos com os estudos da cibercultura e suas
interfaces com a educacao. Que o professor Jodo aprenda mais com a
professora Amanda e com suas conexdes no ciberespaco, nas cidades e
com seus estudantes. E agora, José? José, ndo desista do Jodo! Jodo aprenda
com Joseé! Amanda, vamos em frente! A luta continua! S6 que agora com mais
conexdes dentrofora do ciberespaco e nas cidades.
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NOVOS LETRAMENTOS E NOVOS
PARAMETROS PARA A INOVACAO
EDUCACIONAL NA PERSPECTIVA DA TEORIA
ATOR-REDE

MarceLo EL KHourl Buzato (UNICAMP)

INTRODUCAO E REFERENCIAL TEORICO

Letramentos sdo praticas sociais de uso da escrita que utilizam
tecnologias especificas, em contextos especificos, para finalidades
especificas. Com a popularizacédo das tecnologias digitais para a informacéo
e a comunicacao (doravante TDIC), dentro do que Jenkins (2008) chamou de
cultura do convergéncia, tem ganhado relevancia especial, na literatura sobre
letramento de cunho sociocultural, 0 que se convencionou chamar de “novos
letramentos”.
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Considera-se um novo letramento efetivamente novo, no sentido de
inovador, quando ele ndo se limita a transferir para uma infraestrutura tecnologica
nova as mesmas atitudes, normas e valores atrelados aos letramentos
anteriores, mas mobiliza, por meio das novas possibilidades de construcao,
manipulacéo e circulacédo de textos oferecidas pelas TDIC, um quadro
especifico de atitudes e valores socioculturais. Em outras palavras, para que
um letramento seja considerado efetivamente novo ele deveria aliar as novas
possibilidades técnicas um novo ethos e/ou uma nova mentalidade (Lankshear;
Knobel, 2007). No caso dos letramentos digitais vistos como novos letramentos
na cultura da convergéncia, essa mentalidade privilegia a participacdo em
detrimento da publicacdo editorial, o conhecimento (técnico) distribuido em
lugar do conhecimento (técnico) centralizado, a partilha de contetdos midiaticos
em vez da propriedade intelectual privada, a experimentacdo semiotica em
oposicao a normatizacao e aos canones textuais, a troca colaborativa em rede
de competéncias, servicos e informacdes, a quebra de regras criativa, 0
hibridismo de discursos, géneros e midias e a inovacdo ascendente em rede
(Buzato, 2010).

Tenho buscado relativizar, com base em meu trabalho de pesquisa,
a nocao difundida no senso comum e, em particular, em certos discursos
sobre inovacédo educacional da atualidade, de que um quadro de mudanca
sociocultural esteja dado ostensivamente pela presenca das TDIC, e, por
consequéncia, de que sua prevaléncia seja inexoravel em funcéo da ampliacdo
significativa do acesso social e, em particular, educacional a essas tecnologias
(Buzato, 2009a, 2009b). Apenas recentemente, porém, comecei a trabalhar
nessa mesma direcdo apoiado em uma teoria especifica da relacdo entre
tecnologia e sociedade, chamada Teoria Ator-Rede (Callon, 1986; Latour, 2000;
2005; Law, 1992).

A Teoria Ator-Rede (doravante TAR) é util na desmistificacdo dos
discursos sobre a inexorabilidade da inovacao educacional fundamentada na
mera presenca das TDIC porque postula, de saida, uma concep¢ao nao
ostensiva, mas performativa, de sociedade (Strum; Latour, 1987). Tal
concepcao permite/demanda que se pense nos (novos) letramentos como
redes de trabalho em que o significado da acao de atores humanos e nao-
humanos envolvidos nas praticas letradas estdo em disputa por diferentes
possibilidades de ordenamento, que atendem a diferentes conjuntos de
interesses. Nesses processos de negociacao, disputa e agenciamentos
muatuos entre elementos constitutivos dos letramentos, o proprio conceito de
letramento, como sabemos, tem sido renegociado.
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Uma translacéo, no sentido que o conceito tem na TAR, é um processo
composto por quatro momentos, em que um punhado de entidades dispersas,
chamadas actantes, torna-se um unico ator-rede, isto € uma entidade
constituida por um punhado de vinculos que se atualizam constantemente. No
primeiro momento, chamado problematizacdo, um ator-focal da translacao
define, a partir de seu ponto de vista particular, um problema a ser resolvido,
e, alegando ter a solucéo para o problema, persuade os demais atores de
gue seus interesses serao atendidos desde que passem por ele, ator-focal.

No segundo momento da translacao, o da persuasao (intéressement),
o ator-focal tera que excluir todas as vozes dissuasivas que tentam convocar
0S actantes para outras translacdes e todas as vozes discordantes entre si
dos aliados ja posicionados nas identidades para eles previstas durante a
problematizacéo.

O terceiro momento é o do envolvimento (enroliment); nele os atores
sdo chamados a negociar interesses em atividades interativas/participativas
até fixarem-se nas posicoes e identidades a eles designadas pelo ator-focal.

Na quarta e Ultima etapa, mobilizacdo dos aliados, novos actantes,
vinculados aos actantes ja persuadidos e envolvidos, juntam-se a rede e, a
medida que ela se expande, passa a conectar muitos atores em sitios muito
distantes entre si. Para manter a translacao estavel nessas condic¢des, o ator-
focal lancard méo de moveis imutaveis, isto é, representacdes formais tais
como mapas, equacgdes, graficos ou outras inscricbes que possam circular
por toda a rede sem transformarem-se em funcéo dos interesses locais, e
gue possam ser transportadas, acumuladas, manipuladas e embaralhadas em
sitios especificos da rede denominados centrais de calculo.

No caso da pesquisa a que este trabalho se refere, o conceito de
translacdo é utilizado para conectar sujeitos letrados a letramentos, a moda
da Teoria Ator-Rede, isto é, colocando em um mesmo plano “achatado”, sem
descontinuidades, o que outras sociologias chamam de o plano do individuo
e o plano da estrutura social. A manobra conceitual ai implicada consiste em
tratar da subjetividade letrada do ator-focal como uma translacdo, o que é o
mesmo que reconhecer o individuo como um ator-rede, e entdo vincular esse
ator-rede a outra translacdo, em outra escala, porém no mesmo plano,
correspondente aos letramentos por ele e nele mobilizados.

Para conectar a escala local (nesse caso o individuo ou sua
subjetividade letrada) com a escala global (neste caso, os letramentos
propriamente ditos), um ator-rede utiliza o que a sociologia da ciéncia e
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tecnologia denomina objetos fronteiricos, isto €, entidades materiais e/ou
conceituais que permitem que diversos sitios cooperem entre si sem a
necessidade (ou mesmo, a possibilidade) de compartilhar uma viséo
consensual e unificada sobre o que, afinal, esta sendo feito (Star; Griesemer,
1989). Dito de outra forma: um objeto fronteirico € um meio de conciliar
heterogeneidade, acao distribuida e ordenamento produtivo sem a imposi¢cao
unilateral de significados. Tais objetos podem assumir formas materiais
concretas, tais como a de um dicionario, um mapa ou um prédio, ou formas
imateriais, tais como conceitos, linguagens artificiais ou narrativas.

No recorte da pesquisa aqui apresentado, focalizou-se a
problematizacdo que norteava a translacao equivalente a subjetividade letrada
de um dos informantes e a maneira como ele estabelecia conexdes entre
letramentos escolares, digitais, literarios e de outra natureza como forma de
sustentar tal subjetividade. Buscou-se também identificar alguns dos objetos
fronteiricos que conectavam a translacdo local (sua subjetividade) as
translacdes globais correspondentes aos letramentos de que ele participava.

Com a apresentacao desse recorte, 0 que desejo € mostrar que €
possivel pensar na relagcdo entre novos letramentos e inovacao educacional
evitando recorrer-se a visoes simplificadoras sobre a relacao entre tecnologias,
sujeitos e sociedade que atribuem as TDIC por si mesmas, uma suposta
capacidade indutora de inovacao educacional em qualquer contexto.

METODOLOGIA E OBJETIVOS

No periodo coberto pelo estudo, os informantes eram alunos do curso
de Letras de uma instituicdo publica de ensino superior do Estado de Sao
Paulo, sendo apenas um deles aqui focalizado por questdao de economia de
espaco. O informante focalizado, referido como T. (do sexo masculino,
dezenove anos, oriundo de familia de classe média e que se declarou branco
e heterossexual), foi escolhido por conta do seu perfil letrado pouco usual,
que, conforme o leitor vera mais adiante, facilitou a producdo de exemplos
concretos a reforcar minha argumentacao.

Apos uma fase de entrevistas com base nas quais os informantes
foram selecionados, seguida da assinatura de termo de consentimento livre e
esclarecido, instalou-se um software de monitoramento! em seus
computadores portateis pessoais. Eles foram treinados para recolher e entregar

1 Spector Pro 6.0; Spector Soft, Vero Beach, EUA.
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ao pesquisador, periodicamente, os arquivos eletronicos de registro de suas
atividades online, tendo sempre a opcao de eliminar registros antes da entrega
nos casos de (i) o computador ter sido utilizado por outra pessoa,; (ii) o registro
ser de atividade considerada excessivamente intima ou (iii) os terceiros
envolvidos nas interacdes negarem seu consentimento, dado ao proprio
informante, em ter as interacdes registradas?.

Tais dados foram triangulados por meio de observacédo simples e
participante em locais (virtuais ou fisicos) de pratica, entrevistas e diarios. Os
informantes me permitiram, ainda, recolher textos impressos ou quirograficos
produzidos por eles nos ambitos escolar e profissional, além de terem
desenhado, a meu pedido, mapas que retratavam as distribuices espaciais,
tematicas e midiaticas de seus letramentos.

O software de monitoramento fornecia, além de dados como horario
e frequéncia de uso do computador e de ranqueamentos das palavras-chave,
enderecos de internet, programas e interlocutores mais frequentes, uma
guantidade imensa de fotografias de tela (doravante snapshots), que tanto
podiam ser exportadas isoladamente como vistas na forma de sequéncia
videogréafica. Em razdo da grande quantidade de snapshots produzidos
(aproximadamente doze mil por informante, por periodo), utilizei os
instrumentos quantitativos do préprio software de rastreamento para selecionar
as partes do corpus que mereceram maior atencao analitica. A cada ciclo de
gravacao e entrega dos dados registrados pelo software de monitoramento,
gue durava entre duas e trés semanas, seguia-se uma entrevista na qual os
informantes esclareciam minhas duvidas sobre o contexto “fora da tela” em
gue haviam sido gerados os snapshots selecionados e forneciam suas
iImpressdes sobre registros que houvessem chamado a atencdo por algum
motivo. Todos os dados foram cadastrados, codificados e relacionados a teoria
com a ajuda do software de pesquisa qualitativa Atlas Ti3.

Para a montagem do recorte aqui apresentado, tomei base nas
seguintes perguntas:

(i) Qual era, a época da pesquisa, a problematizacdo que norteava a
construcao e sustentacdo da subjetividade letrada de T.?

(i) De que letramentos provinham os subjetificadores que circulavam
até a translacéo equivalente a sua subjetividade letrada?

2 Eram passadas aos interlocutores do informante, por ele mesmo, as mesmas informacdes passadas
a ele pelo pesquisador, sobre como seu anonimato seria protegido e sobre que tipo de divulgacéo
gue estava prevista para a pesquisa.

3 Atlas.Ti 6.0, ATLAS.ti Scientific Software DevelopmentGmbH, Berlim, Alemanha.
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(i) De que maneiras (por meio de que objetos fronteiricos) esses
letramentos estavam conectados entre si?

RESULTADOS

T. declarava-se, em um dos textos publicos que examinei, “aspirante
a poeta, RPGista e futuro bacharel em Letras (...). Amante das obras de Tolkien
e literatura inglesa”. Os snapshots colhidos pelo software de monitoramento
e as entrevistas comprovam seu interesse em poesia romantica (em especial,
de Alvares de Azevedo), RPG e literatura de fantasia, mas também remetem
ao black metal (que seria uma vertente do heavy metal rock influenciada por
discursos satanistas e/ou profanos), a musica gospel (evangélica) de base
roqueira e a estudos de mitologia, simbologia e ocultismo em geral. Era desses
discursos, principalmente, entre outros, que provinham os elementos mais
importantes para a construcdo da subjetividade letrada de T. & época da
pesquisa.

A aparente falta de coeréncia nessa lista pode ser dissipada quando
se leva em conta a problematizacdo a que me foi possivel chegar ouvindo T.
acerca de suas experiéncias de convivio na faculdade e, em especial, na
peguena cidade em que morou desde a infancia e para a qual retornava todas
as semanas. Posso formula-la assim: “as pessoas, sobretudo as mais velhas
e mais autoritarias, ndo enxergam a realidade existente por tras do que elas
veem e por iSso Sao injustas com 0s outros e cegas a respeito de si mesmas”.
Isso valia especialmente para o caso de algumas figuras de autoridade de
sua cidade cujos julgamentos equivocados a respeito do comportamento de
T. e de um grupo de amigos participantes de uma “turma” chamada “os camisas
pretas” (por conta das camisetas de heavy metal com que se vestiam no dia
a dia). Foi nesse grupo de amigos, com quem T. se reunia na praca da cidade
aos fins de semana para compartilhar CDs e revistas, que ele tomou contato
inicialmente com textos sobre satanismo (vinculado a certas bandas de rock)
e, a partir dai, textos sobre ocultismo, simbologia, mitologia, tudo isso apos T.
ter desenvolvido, j4 antes do ensino médio, afinidade com as literaturas de
Alvares de Azevedo e J. R. R. Tolkien e os jogos de RPG.

T. relatou que, influenciado por esses discursos e revoltado com
restricbes, consideradas por ele injustas, feitas pelo paroco da cidade ao
comportamento dos jovens da cidade, passou a considerar-se um anticristao,
disposto inclusive a participar de atos de vandalismo contra igrejas, os quais,
segundo ele, ndo chegaram a concretizar-se. Curiosamente, a época da
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pesquisa, declarou-se “evangélico, mas ndo ortodoxo”, o que explicava 0s
registros de downloads de musica gospel, misturados aos de heavy metal,
gue foram colhidos pelo software de monitoramento. Eu me perguntara, a
€época, como era possivel que discursos (arquivos, artistas, narrativas, amigos)
cristdos-evangeélicos e pagaos-satanistas convivessem no conjunto de
subjetificadores de T. sem que ele me parecesse uma pessoa incoerente em
momento algum, até que me desse conta de que havia uma cadeia extensa
de entidades mediadoras, no sentido da Teoria Ator-Rede, capazes de
estabilizar tais relacBes: a literatura de Alvares de Azevedo, a quem T. fora
apresentado por um professor no ensino médio, e os jogos de RPG de mesa
e online, com seus universos ficcionais povoados por bruxaria e vampirismo,
mas também bardos, fadas e mestres “da luz”, e, especialmente, a literatura
de J. R. R. Tolkien, na qual elementos de contos de fadas e mitologia nérdica
aparecem misturados a elementos religiosos (cristaos).

Tal literatura, por sinal, havia se tornado, a época em que T. a
conhecera, na adolescéncia, parte de uma megaoperacdo transmidiatica
(Lemke, 2010) por meio da qual circulou até o espaco da tela da TV onde os
pais de T. ndo poderiam ignora-la. Foi por meio dessa operacao que ele
envolveu seus pais na translacdo que ai se desenrolava, de tal modo que
passassem a patrocinar a compra de livros e revistas importadas sobre Tolkien,
RPG e literatura de fantasia em geral. Tais revistas e livros funcionavam, a
época, como objetos fronteiricos que conectavam letramentos, tais como 0s
dos camisas pretas, ndo necessariamente legitimados pelos pais e
professores de T., com letramentos globais mais facilmente legitimaveis perante
essas figuras, letramentos do tipo “leituras extracurriculares em lingua
estrangeira”. Na universidade, anos mais tarde, T. continuava lancando méo
de objetos fronteiricos para estabilizar relacbes entre esses letramentos, como
sugere o excerto 1, retirado de um trabalho escolar de T. sobre “praticas de
ensino de leitura”

Com os grupos montados e os jogadores definidos, fica a cargo do
“mestre” de cada grupo escrever a pré-aventura e iniciar o jogo. Afuncéo
do professor ai passa a ser de ajudar nas construgfes das aventuras e
nos sistemas de regras, o professor também pode fazer com que os
“mestres” facam insercdes de elementos da literatura portuguesa e
brasileira nas aventuras. Outro fator de destague é que o professor pode
assumir papel de personagem NPC (non-player character) nas aventuras
de todos os grupos da sala, podendo assim desenvolver desafios e
instigar o processo légico dos alunos (excerto 1).
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Gastei algumas horas da pesquisa tentando entender melhor o RPG
antes de compreender algo sobre esse tipo de jogo, que era muito relevante
para o caso em analise: num jogo de RPG, o personagem so pode agir de
acordo com o que ele sabe ou pode ver dentro da narrativa, mesmo que o
jogador ja saiba ou possa ver muito mais sobre a situacéo. E disso que falava
T., aparentemente, quando me explicou o porqué de seu interesse pelo “oculto”
nos textos que lia:

Por mais que eu leia na Superinteressante, que langou trezentos mil
artigos sobre o0 que € maconaria, 0s segredos da magonaria, iSso e
aquilo... Eu ndo sei se aquilo é verdade, entende? Como aquilo pode
ser legitimado como verdadeiro... Como as pessoas ainda vao dizer
gue 0s magons sdo satanicos, se eu estou vendo um suposto cristao
dentro da magonaria? E isso me desperta curiosidade, interesse de
descobrir o que tem por tras disso ai... (excerto 2).

Como mostra o0 excerto 2, s&o muitos, e muito distantes entre si 0s
sitios em que T. fixou outros humanos na identidade personagens, que agem
pelo que veem, estando ele na identidade de jogador. Manté-los la, agindo
segundo sua problematizacao, requeria a circulagdo de madveis imutaveis,
alguns dos quais identifiquei a partir da dica dada por T. quando me falou de
seus poemas:

guando eu comecei a escrever... ai, aideia era... euia so escrever [contos]
sobre RPG, entédo néo tinha a poesia romantica, ndo tinha nenhuma
poesia desse cunho, era simplesmente poesia épica, sobre paladinos,
magos e dragdes... fui escrever poesia romantica no colegial (...) queria
dar uma forma bela, ser um bardo*... cantar versos heroicos... (excerto
3, grifo meu)

Uma forma — bela ou ndo — €, sobretudo, como diria Latour (2005, p.
223), “simplesmente algo que permite a outro algo ser transportado entre
sitios”. T. incluia em seus poemas uma série de elementos simbdlicos do
RPG, da poesia romantica, da literatura de fantasia, de mitologia e ocultismo,
e fazia tais poemas circularem por muitos espacgos: seu blog, foruns de RPG
online e, ocasionalmente, conversas via CMC com colegas da faculdade pelas
quais se interessava “romanticamente”. De volta de cada um desses sitios
flulam comentarios, criticas e, ocasionalmente, elogios de certas “donzelas”
com as quais, a partir dai, mantinha contato. Ja na universidade, pensando em

40 bardo, no RPG, € um personagem culto, nobre e dono de muito conhecimento, que prefere evitar
os desafios e cujas habilidades e magias provém informacdes Uteis ou desempenham tarefas utilitarias
para os demais jogadores. Guarda com o bardo, figura historica ligada a tradicao oral na Europa
medieval, a missdo semelhante de “contar historias” e “cantar poemas”.
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seu trabalho de conclusao de curso, T. me contou que pretendia tomar uma
das linguas criadas por Tolkien e

mostrar... toda a formalidade que ele [Tolkien] usou nessa lingua pra dar
avivéncia na obra, entendeu? (...) Tipo, por que tal palavra em élfico tem
essa sonoridade e ela quer dizer isso, entendeu? (...) Eu estou pegando
bastantes matérias da linguistica, eu quero aprender fonética e fonologia
(...) pra eu ter uma base melhor, precisa... (excerto 4).

Formas, portanto, eram parte dos moéveis imutaveis que T. fazia
circular entre a literatura, o RPG, a academia e sua vida romantica, de modo a
manter sua translacéo expandindo-se; mas notei entre elas, com Latour (2005,
p. 223), os muitos formularios® preenchidos por T.: quando cadastrava-se em
sites da internet, os templates que usou para montar seu blog e seu perfil
numa rede social, os wireframes de corpos e armas que preencheu com
diferentes skins nos jogos eletrénicos coletivos, baseados em universos de
fantasia, de que participou e, claro, os formularios de matricula da universidade
gue preenchia a cada semestre e que Ihe permitiam manter a identidade “futuro
bacharel em Letras” viva e circulando.

Se os letramentos escolares e ndo escolares de que participava
estabeleciam um circuito por meio do qual T. recebia os subjetificadores que
lhe permitiam tornar-se um sujeito letrado local singular, ao participar desses
letramentos, por outro lado, ele também se tornava um ponto de passagem
para circulacdes de letramentos (translacées) mais globais, movidos por outro
tipo de problematizacéo.

Nas Figuras 1 e 2, por exemplo, flagra-se T. trabalhando numa das
tarefas escolares que Ihe foram indicadas pelo e-mail reproduzido parcialmente
na Figura 3: traduzir um texto do latim para o portugués. E interessante notar,
primeiro, que T. utilizava o inglés (via dicionario inglés-portugués) como
intermediario para a traducdo do latim para o portugués. Segundo, que o e-
mail por meio do qual Ihe foi passada a tarefa trazia consigo um link que
oferecia o download gratuito de um navegador de internet capaz de traduzir
automaticamente para o portugués qualquer pagina da web escrita em outra
lingua. A coincidéncia entre os conteudos formal e semantico do link (retangulo
“a”) e de alguns dos elementos do texto interno da mensagem (retangulos “b”
e “c”) ndo é casual, obviamente. Eles sdo marcas da atuacao, nesse letramento,
de uma série de outras entidades que nao apenas T., seus colegas e a
professora. Nesse caso, marcam o trabalho de um sistema de “links
patrocinados” que permite ao servico de webmail oferecer ao seu usuario

5 Emprego aqui, como o autor, duplo sentido da palavra form em inglés.

107



produtos considerados (pelo sistema) convenientes naguele momento em
gue o usuario parece propicio a consumi-lo. Isso é parte, obviamente, de uma
translacdo que envolve todos os usuarios do mesmo servico de webmail,
assim como os anunciantes e uma infinidade de outros programas de
computador a partir de uma problematizacdo equivalente ao business plan
por meio do qual a empresa patrocinadora do servico o mantém gratuito e
mantém-se como nhegocio.
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Figura 1: T. consulta o termo “apud” no dicionario de latim.
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Figura 2 - T. insere resultado do dicionario latim-inglés no tradutor inglés-
portugués.Para que o programa concluisse que valia a pena ofereceraT. 0
download do navegador-tradutor, ele levou em conta ndo apenas o conteudo
linguistico do e-mail como, provavelmente, o histérico de navegacéo, que incluia
visitas a sites como os das Figuras 1 e 2, sendo tal historico estocado no
computador de T. por meio de cookies® sem 0s quais 0s servi¢cos de traducao online
gue ele utiliza ndo se permitiram ser usados.
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Para que o programa concluisse que valia a pena oferecer a T. 0
download do navegador-tradutor, ele levou em conta ndo apenas o contetudo
linguistico do e-mail como, provavelmente, o histérico de navegacao, que
incluia visitas a sites como os das Figuras 1 e 2, sendo tal historico estocado
no computador de T. por meio de cookies’” sem 0s quais 0s servicos de
traducdo online que ele utiliza ndo se permitiram ser usados.Dito de outra
forma: o que o retangulo (a) da Figura 3 mostra € que essa mensagem de e-
mail funciona como um objeto fronteirico que conectava letramentos digitais
locais de T. e sua professora a letramentos outros, sustentados por e
sustentadores de algum tipo de central de calculo de onde provém os
templates e formas utilizados e para onde voltavam, constantemente, moveis
imutaveis como os historicos de navegacao e mensagens de e-mail. O objetivo
desses letramentos, que podemos chamar de “globais”, era mapear desejos
e necessidades de consumidores como T. para conecta-los a fornecedores
avidos por encontrar os portadores de tais desejos, e isto conseguiam ao
produzir um saber sobre T. com base no préprio trabalho letrado dele e tendo
como aliados seu computador pessoal® e os programas que utilizava. Também
o trabalho escolar da Figura 4, que T. realizou em nome de sua namorada,
estudante do ensino médio, a pedido dela, pode ser encarado como um objeto
fronteirico que conectava um letramento escolar local (um trabalho de filosofia
sobre “condutas massificadas”) a letramentos globais, como o do motor de
busca que permitiu a T. chegar até o artigo académico de onde copiou e colou
o conteudo do texto.Interessante é notar, nesse episddio, como a boa e velha
problematizacdo, segundo a qual as pessoas (neste caso, a professora da
namorada) “ndo enxergam a realidade existente por tras do que elas veem?”,
esta em curso, ou seja, notar como T., neste caso, coloca a professora no que
seria, do ponto de vista dele, a posicédo de personagem de um RPG em que
ele e a namorada seriam jogadores. Mas note-se que, ao fazé-lo, T. ndo escapa
de colocar-se na posicdo a ele designada pela problematizacéo do ator-focal
dono do sistema de buscas, isto €, torna-se personagem ele também. Mais

¢ Arquivos criados no computador do usuario de programa de navegacao por servidores de internet
para manter dados que séo Uteis para a apresentacao dos sites visitados, mas que também podem
registrar informagdes como o histérico de navegacgédo e outros tipos de informacao potencialmente
confidencial.

" Arquivos criados no computador do usuario de programa de navegacao por servidores de internet
para manter dados que séo Uteis para a apresentacao dos sites visitados, mas que também podem
registrar informagdes como o histérico de navegacgéo e outros tipos de informacdo potencialmente
confidencial.

8 Nisso, alias, é bom que eu reconheca, a empresa patrocinadora do servi¢co de e-mail ndo agiu de
forma diferente do que eu o fiz, a partir da central de célculo onde produzi o saber sobre T. que aqui
apresento, exceto talvez pelo grau maior de explicitude com que me certifiquei de que T. entendia 0s
riscos a sua privacidade inerentes ao meu letramento.
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impressionante ainda € notar que o tema da pesquisa escolar cuja autoria ele
forjou, qual seja, “condutas massificadas”, tudo teria a ver com sua propria
problematizacado, s6 que agora ndo mais na escala de uma experiéncia pessoal
local, mas na macroescala dos comportamentos sociais de que se ocupam a
Filosofia e a Sociologia.

From: <nome da monitora da disciplina> [<iniciais da
monitora>@hotmail.com]

Date: Sun, 25 Oct 2009 17:09:15 -0200

To: <nome da lista > [<nome da lista >@yahoogrupos.com.br]

Subject: [xnome da lista >] recados da professora <nome da
professora >

Caros e caras,

encaminho a vcs alguns recados da <nome da professora >, ok?!
Boa semana a todos,

<nome da monitora da disciplina>

(b)

COMUNICADOS:

(€)

- Darei normalmente a aula na quarta-feira, dia 28/10: ser& a traducao
da 2A e o ensino do futuro de verbos regulares e irregulares. Matéria da prova
final.

- Os alunos devem entregar por escrito 0s exercicios de versao
portugués/latim (o ultimo da sec¢édo 1G). Os demais exercicios desta unidade
e da folha extra (inclusive o poema) ja foram todos feitos. (...)

- Quem tirou abaixo de 5,0 precisa refazer a prova junto com a
monitora, frequentar mais as aulas, participar das oportunidades oferecidas.
Havera reprovacéao por falta (sem exame). Alunos que néo receberam a prova
devem me procurar com urgéncia.

Atenciosamente,

<nome da professora >
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Novo Internet Explorer 8: traduza com apenas um clique. Baixe agora,
€ gratis!

Figura 3: Mensagem enviada pela professora de Latim a T., por meio do e-mail da monitora
da disciplina, reproduzida parcialmente.

Figura 4: Trabalho escolar que T. executou personificando sua namorada, estudante do
ensino médio.
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CONCLUSOES E IMPLICACOES

O que me motivou a apresentar esse recorte de minha pesquisa foi a
necessidade que tenho percebido, como observador de letramentos e de
sujeitos letrados, de que, em face das novas possibilidades de circulagao e
articulacdo de textos, subjetividades e letramentos inerentes a disponibilidade
crescente das TDIC, os agentes educacionais sejam dotados de instrumentos
conceituais novos para cooptar, de maneira produtiva e ética, o trabalho letrado
de professores, alunos e dos proprios produtores das novas tecnologias, em
funcdo de problematizacdes mais condizentes com os verdadeiros problemas
do nosso tempo, todos eles relacionados, de alguma forma, a essas redes
de agenciamentos em que dois ou mais lados trabalham sem que seu trabalho
tenha necessariamente o mesmo significado.
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Pessoas como T. parecem ter aprendido, ao longo do processo de
escolarizacao, mas nao por acao deliberada da escola, a conectar e
desconectar letramentos escolares e ndo escolares entre si como forma de
sustentar subjetividades que, mesmo que transitorias, sdo, afinal, aquelas sem
as quais os alunos nao podem se constituir como letrados, subjetividades
para as quais a escola deveria idealmente estar em condi¢gdes de contribuir
nao apenas com o fornecimento de formas e algoritmos (como os que T.
usava para fazer suas traducoes ou o trabalho escolar de autoria forjada) mas
também, ou especialmente, com a experiéncia de sair da posicao de
personagem e entrar na posicao de jogador.

T. demonstrou, de alguma forma, nos exemplos aqui explorados,
gue aprendeu a fazer isso contra a propria escola quando necessario ou
conveniente (de seu ponto de vista), por exemplo, ao personificar a namorada
na producdo de um trabalho escolar. J4, por outro lado, ndo sabia do fato, ou
com o fato ndo se importava, de que os diversos sistemas de internet de que
se utilizava estivessem constantemente produzindo um saber sobre ele cujas
fontes ou propdésitos ele mesmo ignorava.

A capacidade de pessoas como T. de encontrar objetos fronteiricos
capazes de conectar seus (novos) letramentos aos da escola de modo a
sustentar uma subjetividade singular parece ter sido ampliada com a
proliferacao das conexdes entre textos e contextos trazidas pelas TDIC. Elas
parecem, também, ser a chave para um tipo de inovacédo educacional por
meio dos novos letramentos que se contrapfe, claramente, ao tipo “pesquisa
de conteudo na web” que T. forjou tdo facilmente, para prejuizo cognitivo de
todos os envolvidos.

Isso significa, primeiro, que as novas tecnologias ndo sao
absolutamente “portadoras” de conexdes de melhor qualidade entre os
letramentos locais, vinculados a sustentacdo da subjetividade do aluno, e os
letramentos globais dos quais ele precisa participar, na cultura da convergéncia,
como cidadéao (jogador), e ndo apenas como consumidor que € levado até
onde alguém aguarda para realizar uma transacao “massificada” de consumo
(personagem). Segundo, que mesmo nado havendo espaco na escola, como
em muitos casos nao ha, por motivos diversos, para o0 uso das novas
tecnologias de forma mais significativa do que como um repositorio de
conteudos a serem localizados, impressos e trazidos (tal qual moéveis imutaveis)
para a sala de aula no dia seguinte, a escola pode e deve influenciar
decisivamente problematizacbes dos alunos que envolvam as TDIC. Mas
para que isso aconteca efetivamente seria necessario, penso eu, que o aluno
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(leia-se a familia e a comunidade) e a escola (leia-se o professor, o curriculo,
0s materiais didaticos, os administradores, os métodos etc.) pudessem colocar-
se mutuamente na posicao de jogadores, e Ao um ao outro na posicao de
personagens!

Como se pode conseguir isso é a pergunta milionaria que minha
pesquisa nao soube, nem nunca pretendeu, responder. Mas, de qualquer forma,
posso afirmar que um caminho para a resposta passaria provavelmente pela
nocao de que as circulacdes (das ideias, subjetividades, textos e letramentos)
e as problematizac6es envolvidas sdo mais importantes do que as formas e
0s conteudos disponiveis.
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A MEDIACAO PARTILHADA EM REDES
SOCIAIS RIZOMATICAS:
(DES)TERRITORIALIZACAO DE
POSSIBILIDADES PARA A DISCUSSAO SOBRE
O SER TUTOR E A TUTORIA EM CURSOS

ONLINE

ADRIANA RocHA Bruno (UFJF)

A mediacdo pedagogica é alicerce das relagdes coconstruidas pela/
na acao didatica e busca promover encontros e producdo de conhecimentos
entre os sujeitos da aprendizagem. Apesar de se constituir como meio e,
desse modo, favorecer a construcdo de uma ponte entre 0s sujeitos
aprendentes (inclusive o educador) e o conhecimento, o processo de mediacao
s6 tera sentido se promover, por meio dos encontros entre os envolvidos, a
aprendizagem. Concebo a mediacdo como uma acao coletiva fundada por
meio da partilha e da colaboracao interativa entre os sujeitos imbuidos na
constituicdo de redes de aprendizagem. As transformacdes, que abrangem
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multiplos cenarios, desdobram-se e reverberam nos contextos educacionais,
situando (mas n&o condicionando) o ser humano, docente e discente, dentro
de sua complexidade e plasticidade (Bruno, 2007, 2008, 2010a, 2010b).

Na sociedade hodierna, cibercultural, os ambientes digitais e em rede
constituem-se como espacos hibridos. Na Educacédo online, a mediacao
pedagdgica, suportada por multiplas linguagens e tecnologias, por interacao
e compartilhamento (de dados, de ideias, de relagdes, de redes), surge como
poténcia para a aprendizagem. O presente texto (re)apresenta as ideias de
mediacao partilhada e de redes rizomaticas, que implicam interacdo digital e
linguagem emocional, como acdes pedagogicas na docéncia online em
ambientes de aprendizagem em rede, de modo a favorecer o dialogo, a
colaboracgao, a participacao e a producao coletiva entre docentes e discentes,
numa relacéo todos-todos.

A mediacdo online se da por meio da interagcdo, uma vez que a
aquela se faz a partir desta. Relacionamento, comunicacdo e contexto sao
pressupostos essenciais para a interagcao humana, e 0s processos interativos
online passam a emergir como desafio para os educadores. Isso ocorre
especialmente no cenario atual, que privilegia 0 consumismo por meio de um
sistema globalizante e neoliberal e bombardeia os individuos, ainda
influenciados pela cultura de massa de uma industria cultural (Adorno, 1992)
com informagdes em quantidade extrema e, muitas vezes, de qualidade
duvidosa. A interacdo, como convite a0 movimento e a agao colaborativa e
participativa entre os seres humanos, ndo pode prescindir do dialogo como
fator preponderante a promocéo do encontro com o outro.

O outro significa, a0 mesmo tempo, o semelhante e o dessemelhante;
semelhante pelos tracos humanos ou culturais comuns; dessemelhante
pela singularidade individual ou pelas diferencas étnicas. O outro
comporta, efetivamente, a estranheza e a similitude. A qualidade de
sujeito permite-nos percebé-lo na semelhanca e na dessemelhanca
(Morin, 2003, p. 77).

O encontro com o outro, nesse sentido, desvela também o encontro
consigo mesmo e com sua (in)completude. O diadlogo vai além da simples
troca mediada pela linguagem, pois procura, na integracdo com o outro, N0SSO
outro Eu.

Nos ambientes de aprendizagem online, o processo de interacao
suscita o uso de uma linguagem cuidadosa, que convide o interlocutor ao
didlogo, uma interacdo com base dialogica (Bruno; Oliveira, 2007), fruto das
conversagoes, do encontro, da necessidade e do entendimento de que a
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construcdo do conhecimento se da com/para/por meio do outro, pelo
imbricamento entre emocao e emocéao. Em estudos anteriores (Bruno, 2002),
observei que o “tom” da escrita influencia significativamente 0s processos
interativos nos ambientes online, fendmeno denominado “linguagem
emocional”.

A interacao online deve promover o entrelacamento dos sujeitos
aprendentes para que um novo conhecimento se constitua, um terceiro
elemento emerja e, por conseguinte, promovam-se mudang¢as nos sujeitos
aprendentes. Tais movimentos evidenciam a interdependéncia entre interacao
e mediacdo pedagogica online.

Entenda-se a mediacdao como “o esforco de identificar e captar as
multiplas acdes, situacdes, tecnologias e circunstancias de ser e de viver das
pessoas, num tempo e espaco dados, ou seja, 0s sentidos sociais estruturantes
da vida num contexto dado” (Sousa, 2002, p. 32). Numa perspectiva vigotskiana,
pode ser compreendida como forma de acesso ao mundo a partir da qual o
homem, em sua relacéo indireta com 0s objetos, utiliza mediadores para tal.
Sendo assim, 0 acesso ao mundo seria mediado por simbolos. Nesse sentido,
nao ha possibilidade de desenvolver a mediacdo pedagodgica a luz de uma
abordagem centralizadora e reducionista que desconsidere o outro e as
relacdes entre professor-alunos e alunos-alunos.

Considerando o sentido deleuziano de mediagao, que a concebe
como categoria e, portanto, representacéo, trabalhar com a mediacdo de modo
a desterritorializa-la e a buscar a nao representacao seria um grande desafio.
E possivel? Entendo que movimentos interativos, ndo lineares, que trabalhem
com os devires das/nas relacdes emergentes podem criar campos rizomaticos
num processo mediativo totalmente aberto, livre, plastico e, portanto, ndo
induzido ou categorizante. A mediacdo, por esse prisma, teria sentido desde
que produzida por meio de interacdes dialdgicas e inserida nos espacos de
devires por via de redes rizomaticas.

No processo de mediacdo pedagogica, 0os papéis de professor e
aluno podem se fundir para se autoconstruirem e se auto-organizarem a luz
das aprendizagens emergentes. Isso ndo acarreta a destituicdo dos papéis
de cada um, mas sua recriagcdo, na medida em que ndo se apresentam como
opostos. Talvez nao existam lados, mas estados de emergéncia e devires
dagueles que estdao em processo de aprendizagem. Dessa relacdo se
constituem parcerias nas quais todos podem aprender a trabalhar
colaborativamente. “A parceria seria, por assim dizer, a possibilidade de
consolidacao da intersubjetividade — a possibilidade de que um pensar venha
a se complementar no outro” (Fazenda, 2003, p. 69).

118



Nos ambientes de aprendizagem online, a colaboracé&o e a parceria
sao fundamentais, o que nos leva a buscar mediagcdes — assim, no plural.
Proponho o que chamo de mediacao partilhada. A partilha nao vem no sentido
da permissividade, da inclusdo do outro, visto que todos ja estdo no e séo o
processo em si. Tal processo € possivel desde que existam interagentes que
desejem estar ali. Partilhar € movimento de producdo de devires, olhares,
percepcoes, ser e estar os devires latentes nas emergéncias daquele encontro,
daquela acontecéncia.

A mediacao partilhada da pistas dos agenciamentos professor-alunos
e alunos-alunos. Sem perder de vista a singularidade (nao individualidade ou
unidade) do papel que cada um desses atores desempenha no processo de
aprendizagem, essa mediacdo abre espaco para que a producao do
conhecimento seja uma dinamica de coconstrucdo e coautoria. Portanto, ndo
h& uma unica lideranca, mas emergéncias. Isso faz com que o processo de
mediacao crie espacos para partilhas no interior das quais todos sejam lideres
em potencial, protagonistas das cenas e do cenario de aprendizagem — que €
dinamico, fluido, liquido e fundamentalmente plastico. Na pratica, o mediador
nao é exclusivamente o professor, mas todos que se apresentem como
mediadores, que assumam seus lugares (ou ndo lugares) e se assumam
nessa rede de aprendizagem.

Nos cursos desenvolvidos em ambientes online, temos percebido a
participacdo ativa de alunos que assumem o que eu chamaria de “regéncias
emergentes”. Isso é claramente observavel nos cursos de formacéao
continuada, de formacéo inicial (graduacao) e de pos-graduacao online. Esse
fato decorre de interacGes nas quais os participantes (estudantes) “tomam as
rédeas” do debate, das discussodes e, dialogicamente, assumem pontualmente
a mediacéao frente a temas que dominam. A mediac&do, nesse momento, passa
a ser partilhada com o professor, que, nesse cenario, assume-se como
mediador de mediadores ou participante. Nos espacos de formacao docente
online, essa dinamica potencializa a formacgéo de formadores, ao estimular a
autonomia daqueles atores para/na area educacional.

A questdo que em seguida se apresenta €: como desenvolver essa
atitude, uma vez que ela exige a transformacé&o do pensamento dos educadores
para uma mediacado partilhada, sobretudo se a inserirmos em contextos em
gue ainda persiste a centralidade da docéncia? A proposta demanda
amadurecimento do grupo e descentralizacdo de fato do poder do professor.
Na cibercultura, contemporaneidade cultural multivetorial em que se conflitam
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culturas suportadas por tecnologias digitais e em rede (Santos, 2011), as
mudancas posturais sao inevitaveis.

A cibercultura se constitui como conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de
valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespaco (...). Acibercultura emerge com o ciberespaco constituido
por novas praticas comunicacionais (e-mails, listas, weblogs, jornalismo
online, webcams, chats etc.) e novos empreendimentos que aglutinam
grupos de interesse (cibercidades, games, software livre, ciberativismo,
arte eletrénica, MP3, cibersexo etc.) (Silva, 2010, p. 91).

A ideia de rede, citada por Santos (2011) e trabalhada por Bruno
(2010Db), sinaliza suas diversas possibilidades:

Redes podem ser sociais, de significado, de aprendizagem, comerciais
etc. Todas indicam conexdes, links que integram, ligam temas, assuntos,
olhares, ideias, conceitos, politicas — enfim, grupos de pessoas que
possuem algo em comum (Bruno, 2010b, p. 177).

Entretanto, quando pensamos em redes referimo-nos a redes sociais
online e, desse modo, em tempos de cibercultura, proponho a constituicdo
de redes abertas, rizomaticas?, que, por sua plasticidade, fazem-se em devir
e, no atual cenario sociotécnico, a web se apresenta como ambiente
potencializador para a formacéo dessas redes. As redes rizoméaticas na internet
compreendem mapas abertos, com multiplas entradas e saidas (linhas de
fuga), pontos de conexdo que possibilitam o rompimento de nés e a
desterritorializacdo caracteristicos de uma Educacéo online.

As redes sociais, ou redes de informagao, como alertam Santaella e
Lemos (2010), constituidas por meio dos recursos disponiveis na web,
constituem-se como espacos para trocas de informacao e de produtos (ou
producdes): espacos para relacionamentos dos mais diversos tipos. Todos
conhecem o YouTube, o Twitter, o Facebook e o Orkut. Esses espacos de
interacdo, no entanto, nao necessariamente se constituem como redes
rizomaticas, pois muitas vezes se fecham em si mesmos.

A cibercultura, sendo cultura de desterritorializacdo e multiplicidades
(em contraposicédo ao uno, unidades), materializa espacos (ciberespaco) para
a ocorréncia de agenciamentos em forma de redes rizomaticas. Assim,
retomando a questao sobre como os educadores podem mudar seus olhares
para 0s processos mediativos, mais especificamente para uma mediacao
! Deleuze e Guatari (1995) apresentam o conceito de rizoma como expressao das multiplicidades.

O rizoma néo tem estrutura definida, ndo é fixo, estd em movimento constante, € multiplo (Bruno,
2010b, p. 178).
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partilhada, entendo que tal movimento seja favorecido por meio da acao de
habitar os espacos daquelas redes sociais. Habitar, segundo Bartolomé (2010),
difere de visitar. O sentido de habitar tais redes significa fazer parte, promover
e deixar-se encontrar nelas. Visitar € estar de passagem, tal como quando em
visita por um site, sem parada. Entretanto, habitar n&o significa
necessariamente fixar residéncia (isso € opcional), mas entrar nas redes,
permitir-se vivencia-las para poder conhecé-las e conviver criticamente com/
nelas.

A mediacéo partilhada, por todos os aspectos destacados, pode
contribuir para a formacado de comunidades e redes de aprendizagem nas
guais os envolvidos sejam sujeitos aprendentes e assumam regéncias
emergentes. Nao pretendo aprofundar o conceito de comunidade de
aprendizagem, mas chamar a atencéo para as possibilidades de uma mediacao
cujo enfoque seja o compartilhamento de ideias, producao coletiva de
conhecimentos e sentimentos, nos ambientes de aprendizagem on-line. Desse
modo, a mediagao partilhada deve ter amplitude e abrangéncia muito maiores,
diante da poténcia de seus agenciamentos.

Em complemento a essas ideias, trago as matrizes pedagogicas
de Furlanetto, convergentes com os pressupostos de que as transformacoes
no ser humano-educador decorrem de suas vivéncias, de sua histéria e das
representacdes construidas em seu processo de formacéao:

As matrizes pedagogicas podem ser compreendidas como nichos nos
quais sao gestados e guardados os registros sensoriais, emocionais,
cognitivos e simbalicos vividos pelos sujeitos ao transitarem nos espacgos
intersubjetivos (...). Esse processo pode ser vivido desde que o sujeito
vivencie situacdes que o levem a investigar esses nichos para que ele
possa retornar transformado dessa exploracao (2003, p. 32).

Portanto, os processos de formacgao pressupdéem um olhar para o
ser humano em sua plasticidade. A transformacdo das matrizes pedagadgicas,
na relacdo com as ideias de Silva (2010), envolve desenvolver uma docéncia
online que rompa com o falar-ditar do mestre. Ela implica a criacdo de
ambientes de aprendizagem que promovam transformacdes nos sujeitos por
meio da experienciacao, ou seja, 0os educadores “precisarao se converter em
formuladores de interrogacfes, coordenadores de equipes de trabalho,
sistematizadores de experiéncias de construcao de conhecimento” (Silva,
2010, p. 96). Influenciamos 0 meio e o0 outro assim como somos influenciados
por ele: essa premissa deve nortear o processo de mediacao, o que justifica
a ideia de partilha por meio da vivéncia.
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Desse modo, a formacédo de formadores s6 tem sentido se a
mediacéao for partilhada: s6 assim formaremos mediadores, e ndo reprodutores
de uma mediacao proposta/criada pelo formador ou pelos gestores de cursos.
Esse processo favorece o desenvolvimento da autonomia e o
desencadeamento de situagcOes de aprendizagem, o que significa, ainda, agir
como mediador que assume o compromisso de descentralizar o processo de
ensino, especialmente na formacao de formadores.

Como os espacos de mediacéo partilhada podem fomentar a criacao
de redes rizométicas na web? As transformacdes advindas das experiéncias
gue possibilitam aos interagentes vivenciar sua autonomia assumindo-se como
seres plasticos se desdobram no que eu denomino plasticidade social. O
conceito de plasticidade é gestado nos estudos neurocientificos sobre
plasticidade sinaptica, em que grupos de neurbnios assumem funcdes de
outros, podendo restabelecer ou formar redes. A plasticidade social € o
desdobramento da ideia de plasticidade sinptica para o social, em gque 0s
seres sociais e culturais se reorganizam, desdobram-se, rearticulam-se,
reagem por meio de relagcdes emergentes, nao havendo padronizacédo em
suas acoes e pensamentos. No contexto social e techolégico em que vivemos,
destaco cinco elementos que emergem como possibilidades, tanto para a
criacdo de redes rizomaticas plasticas nos espacos sociais quanto para
pensarmos a mediacao partilhada. Esses estudos estdo sendo desenvolvidos
por meio de incursdes no pensamento de Deleuze e Guattari.
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Plasticidade social pistas para mediacio . P 1'1111*11110';1'11011111*; (Delewze e Guattari)
partilhada

Flexbililadeplasticidade: cria trilhas de  Da  multiplicidade:  mtifica a  nio

posabilidades e emergéncias em qualquer athorescéncia rizomatica, pois, por meio de

ponto. suaz linhas de fiuga e desterntonalizacdo,
desvincula-se do uno, de unidades. Possu
inimeras dimensdes.

Conecavidade: dezdobramentos emfpara Dﬁcanexﬂ"atndnpnntndeumnznma

outras conexdes com acesso livie e ligado a qualquer outro.

produciofaherturm de conesxdes.

Integracin/mteracin:  ocorrente  entre Da heicrogencidade: aponta o rizoma sem
ewentos plutais, criando elos, hietarguias.
agenciamentos, SEtn hierargquias

predefinidas. Acfes coletivas £

colahorativas.

Abertura: nfo obedece a padries rigidos e Da supiura a-significanis; temtonalizacio,
nio & fiza, mas potente a riltiplos desterritorializacio, reterritorializacio:  um
agenciamentos, relacdes, ideias, producies. rizotna pode ser rompido, quebrado e pode ser

retomado e outro ponto ou linha da rede

Méo posa centro nem hierarquias.

Dinamicidade: oz glos se interconectam e Da cartografia; tragadas nos devires do
1 se integram (desintegrarm, reintegrarm), mas processo rizomatico. Doz mowimentos |
se refdes-constituemn. Fluidez rizomaticos =% hibridismo os difere dos

trapas, que sio percursos chapados.

Da decalcomanin: antipnncipio  (Folnik,
1989% - as marcas, os esteredtipos, algo que &
dado no  mapa construido. Por  ser
antiprincipio, nio se liga diretamente aos

elementos da plastici dade social.

Quadro 1 - Releitura dos elementos da plasticidade social e principios de rizoma (Deleuze e
Guattari) apresentados no texto (Bruno, 2010).

Desse modo, as pistas sobre plasticidade social se associam também
aos caminhos para a mediacao partilhada: flexibilidade/plasticidade,
conectividade, integracéo/interacao, abertura e dinamicidade.
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Ao trabalhar com a docéncia interativa, Marco Silva (2010, p. 96-7)
apresenta cinco principios basicos que se coadunam com 0s elementos
destacados para a plasticidade social e, por conseguinte, para se pensar a
mediacao partilhada:

a) propiciar oportunidades de maultiplas experimentacdes e
expressoes;

b) disponibilizar uma montagem de conexdes em rede que permita
multiplas ocorréncias;

C) provocar situacdes de inquietacao criadora;
d) arquitetar colaborativamente percursos hipertextuais;
e) mobilizar a experiéncia do conhecimento.

Percebemos que os cinco elementos (Bruno) e os cinco principios
basicos (Silva) se constituem como complementares para a docéncia online,
tendo a mediacédo partilhada como acao pedagdgica.

i Elementos de plasticidade social / pistas para Principios basicos — docéncia
i mediacio partilhada interativa (Silva, 2005, 2010)
i (Brunwo, 2010, 2011)

Flexibilidadeplasticidade: cria  trilhaz  de Propicia oportunidades de multiplas

e = Ao oo |

possihilidades e emergéncias em qualquer ponto.  experimentacies e expressdes.

Conec tividade: desdobramentos etnfpara outras  Dispomtbhiliza wma montagem de
conexdes cotn acesso lvre e producdofabertura  conexfies em rede que permita moltiplas
de conexdes. oCOmrencias.

Intesracho/interacio: ocorrente entre eventos  Provoca stvacdes de inguietacio
plurais, criando elos e agenciamento: sem  criadora

hierargquias predefinidaz  Agles coletivas e

colahorativas,

________________________________________________ -

i Abertwra: nfio ohedece a padriies rigidoz e nfio  Mohiliza a experiéncia do
i £ fiza, mas potente a midltiplos agenciamentos, conhecimento.

relacdes, ideias, producies.

i Dinamicidade: os elos se interconectam e se  Arquiteta colaborativamente percursos
iintegram (desintegram; reintegram), mas se hipertestuais.

refdes-constituerm. Fluidez.

Quadro 2 — Ampliado: incluséo dos principios basicos de Silva.
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Habitar redes, experiencia-las, viver as redes como processo cultural
compreende ir além dos espacos promovidos nas salas de aula online. Essa
acao pode se presentificar como pratica cotidiana em situacdes adversas,
como um projeto de organizacédo de evento, discussoes com educadores ou
pesquisadores.

Nessa direcao, apresento uma experiéncia recente em que um grupo
de tutores, partindo de uma questao que os instigava, decidiu buscar didlogos
com outros pares, de outras instituicdes e contextos diversos. Neste caso, a
mediacdo partilhada assume dimensédo ampla e pode ser observada tanto no
micro (organizacdo e amplo debate dos tutores em espacgos virtuais) quanto
no macro (no proprio evento, pela construcéo dialdégica com outros educadores
nos grupos de trabalho).

O CURSO DE PEDAGOGIA A DISTANCIA UAB-UFJF-FACED E A
EMERGENCIA DO SER TUTOR: REFLETINDO ACOES DE MEDIACAO
PARTILHADA E MOVIMENTOS PARA UMA DOCENCIA ONLINE

Trabalhando desde o inicio de 2009 como coordenadora dos tutores
a distancia no curso de Pedagogia a distancia (sistema Universidade Aberta
do Brasil) da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Juiz de
Fora, tenho acompanhado os desdobramentos que a formacéao de formadores-
mediadores pode gerar. Esse curso, oferecido para dez polos distribuidos no
Estado de Minas Gerais, possui atualmente sete coordenadores (do curso,
de tutoria a distancia, de avaliacéo, de estagio, pedagdgicos e administrativo),
guatorze professores-formadores, cento e doze tutores a distancia (um para
cada disciplina em um polo) e cerca de quinhentos e oitenta estudantes, em
duas turmas.

Desde o seu inicio, em 2007, as acdes de formacao dos educadores
envolvidos no curso tém sido um dos seus principais focos. Cursos de
formacdo técnico-pedagdgica, reunibes formativas e oficinas (presenciais e
online) sao parte do cotidiano do curso e tém representado seu diferencial de
gualidade.

A logistica para organizar o processo de formacado é trabalhosa,
especialmente por envolver formacdes, tecnoldgica e pedagogica, em
multiplas dire¢des: formacao dos professores que ministram aulas no
curso, formacéo de tutores a distancia — que s&o os responsaveis pelas
mediac¢des junto aos alunos —, formacao de tutores presenciais — que
atuam como orientadores de estudo dos alunos nos polos presenciais —
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e a formacéao dos alunos: futuros professores e gestores educacionais
(Pesce, Hessel, Bruno, 2011, p. 499).

No caso da formacdo dos tutores a distancia, esse processo tem
ocorrido tanto presencial quanto virtualmente. Por meio de estudos sobre temas
afeitos a Educacédo online, os tutores sdo convidados a debater conceitos e
ideias, a apresentar questdes, propor outras referéncias e temas para
discussao. Desde a entrada dos tutores no curso, estes atores participam de
acOes formativas que tém reverberado ndo apenas no campo pedagdgico,
mas na seara politica da docéncia. Exemplo disso se revelou no | Encontro
Regional de Tutores a Distancia?, ideia nascida de um grupo de tutores,
realizado na UFJF-FACED em novembro de 2010.

O evento, gestado e organizado pelos tutores a distancia e pela
coordenacéo, nasceu de uma inquietacao do grupo frente ao sentido de ser
tutor e seus desdobramentos no cenario atual. A coordenacéao, numa de suas
acOes de formacgao continuada, vinha notando uma lacuna no que dizia respeito
ao sentido que a tutoria e, mais especificamente, ao significado de ser tutor
ecoava nos sujeitos que atuavam no curso nesta funcéo. Em diversas ocasifes,
tanto nas reunides semanais de coordenadores e reunides de tutores do curso
como nos foruns de coordenadores promovidos pelo MEC, a questéo da tutoria
e do ser tutor emergia e eu, que assumi aquela coordenacao a partir de 2009,
me encontrava discutindo tais questdes sem de fato estar atuando como tutora.

Tais acontecimentos geravam desconforto, pois eu me manifestava
de um lugar diverso dos tutores em acédo. Era latente a duvida sobre o que de
fato aqueles atores compreendiam sobre tutoria e sobre ser tutor. Assim, em
marco de 2010, propus a eles um amplo debate sobre o sentido e significado,
para eles, de ser tutor e da tutoria. Abrimos um féorum de discussdes e foi
oferecido a eles um referencial teorico inicial sobre a tematica, sinalizando
gue todos indicassem outros referenciais. O debate foi ardentemente abracado
pelos tutores do curso. Discutimos por um més e meio, via forum de
discussodes — plataforma Moodle — e o fruto desses debates, que transpuseram
0 espaco virtual em que ocorriam?®, resultou na organizacdo do encontro ja
referido.

O evento teve o apoio da FACED-UFJF (Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal de Juiz de Fora), do CEAD (Centro de Educacéo a

2 Para saber mais sobre como foi 0 encontro, acesse: http://encontrodetutores.wordpress.com/

¥ Um dos professores do curso, em contato com seu grupo de tutores, propds em uma reunido
presencial o debate sobre a temética em discussao no espaco virtual de tutores. Sua atitude fortaleceu
ainda mais o grupo e trouxe como proposta a realizagdo de um evento mais amplo para a socializacéo
de ideias com outros tutores da UAB dentro e fora da UFJF.
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distancia da UFJF) e da Proex (Pro-Reitoria de Extensdo da UFJF). Os tutores
criaram comissfes para a organizagcdo do evento, e todo o processo foi
colegiadamente debatido entre os 113 tutores, que tinham acesso a
documentos, orcamento, projeto e organizagcao em geral, por meio do espaco
de formacao virtual. Essas a¢0es colegiadas permitiram que as diversas vozes
fossem ouvidas e que eles assumissem 0 evento para si. Nao se tratava de
um evento proposto pelo curso ou pela coordenacgao de tutoria, mas sim de
um evento gestado, organizado e produzido por/com tutores e para tutores.

Tivemos a participacao de diversas universidades do Estado de Minas
Gerais, do Rio de Janeiro e de S&o Paulo, com representantes de tutores,
coordenadores de curso e pesquisadores. Para o evento foram criados
espacos diversos, como mesas-redondas com relatos dos tutores das
instituicdes presentes, palestras e grupos de trabalho (GTs) teméticos,
mediados por pesquisadores convidados* que constelaram em documentos-
sinteses® com as ideias coconstruidas ao longo do encontro, materializando
as vozes e os olhares de todos os participantes.

Desses documentos, pudemos depreender pontos que refletem a
poténcia presente na docéncia online e seus desdobramentos para 0s
processos de mediacdo partilhada como acdo pedagdgica e politica nos
planos micro e macro da Educacao online.

A docéncia online atravessa todas as discussoes realizadas nos GTs.
Em todos eles, o papel do tutor e a questdo da tutoria (no que diz respeito ao
Sistema UAB, interatividade e interacdo, politicas publicas, avaliacdo e
mediacdo) geraram um entendimento de que uma nova docéncia e um novo
docente emergem dos cursos a distancia e, portanto, ha que se ter outros
olhares para essa acao pedagdgica.

Entendendo a UAB como uma politica publica, e ndo uma instituicéo,
as discussoes acerca do papel do tutor que atua nos cursos desenvolvidos
pelas universidades publicas dentro desse sistema e sua acao politico-didatica
precisam avancar, pois € notorio que a docéncia (ou ndo) desse profissional é
determinada pelo projeto politico-pedagogico dos cursos. Nessa direcéo, a
mediacdo pedagodgica, se partilhada ou ndo, bem como os processos

4 Grupos de trabalho e respectivos pesquisadores convidados para palestras e mediagdo de mesas-
redondas: Sistema Universidade Aberta do Brasil: José Reyes Aravena (UFJF) e Nara Pimentel
(UnB); Interatividade e Desenho Didéatico: Marco Silva (UERJ e UNESA); Politicas Publicas e trabalho
do tutor: Beatriz de Bastos Teixeira (UFJF) e Daniel Mill (UFSCar); Avaliacdo de Tutores: Leonel
Tractenberg (FGV/EBAPE); Mediacao e tutoria: Adriana Rocha Bruno (UFJF) e Sonia Miranda (UFJF).
5 Para conhecer esses documentos, acessar http://encontrodetutores.wordpress.com/ e entrar em
Jornal Virtual.
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interativos e colaborativos, e ainda os movimentos avaliativos (em todas as
instancias dos cursos) estdo alicercados no desenho didatico dos cursos,
gue, por sua vez, trazem seus indicadores de interatividade, pautados em
suas abordagens pedagogicas. Tais aspectos ficaram evidentes no GT
Interatividade e Desenho Didatico, que trabalhou com essas questdes
pontuando a docéncia online e o desenho didatico na relacdo com a tutoria e
a identidade do tutor. Mais uma vez a centralidade da docéncia é colocada em
pauta, especialmente nos tempos atuais, com a cibercultura.

E evidente que tudo esta articulado. Trata-se de processos
interdependentes nos cursos, dos quais o tutor e a tutoria espelham o tipo de
docéncia desejada e a proposta de ensino e de aprendizagem em cada
contexto.

Os tutores e demais participantes do evento sinalizaram que a
mediacdo pedagodgica desenvolvida nos cursos esta condicionada aos
modelos de docéncia, assumidos principalmente pelos professores e gestores
do curso, que imprimem maior ou menor abertura para os tutores em suas
acdes junto aos alunos. O mesmo processo se da no que diz respeito a
avaliacdo, que ainda é realizada de forma hierarquica, com participacao
insuficiente do grupo de tutores.

Os GTs trouxeram ainda questdes que envolvem politicas publicas
de formacédo docente e assinalaram a necessidade de formacéao de
professores — e ndo de tutores — uma vez que se compreende o tutor como
professor. Nessa direcao, a fragmentacéo da docéncia, inclusive nos ambientes
online, passa a ser um problema a ser superado e amplamente debatido por
todos os educadores envolvidos no processo. Criar categorias de docéncia
seria, entdo, um retrocesso. Tais ideias, se trabalhadas por todos os docentes,
abrandariam o sentimento de inferioridade e de desvalorizacdo que os tutores
ja manifestam, especialmente por estarem, como apontam as sinteses dos
GTs, na linha de frente dos cursos. No entanto, segundo o GT sobre Sistema
UAB, o reconhecimento dos tutores como profissionais da educacéo deve
caminhar do micro para o macro, ou seja, € preciso que as instituicdes, os
cursos, e os proprios tutores se reconhecam como professores e valorizem
seu papel para serem reconhecidos.

Outro aspecto apontado nos GTs diz respeito ao tempo: “a EAD
provoca em todos n6s uma grande apreensdo e uma profunda sensacao de
aceleracdo do tempo sob o signo da atemporaneidade” (trecho da sintese do
GT Mediacao). Em outro GT (Avaliagdo), foi sinalizada a questao da
disponibilidade de tempo e a relagdo jornada x demandas de trabalho. Todos
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esses pontos exprimem o exercicio da mediacdo e da docéncia online e de
gue forma ela tem sido realizada.

O tempo da aprendizagem € diverso do tempo cronoldgico. Nesse
viés, se o virtual € quantitativamente ponderado, com avaliacdes que medem
a quantidade de mensagens e entradas dos tutores e estudantes, bem como
o tempo de resposta, como trabalhar com a mediacao partilhada, em que as
dimensdes kairoldgicas e dialdégicas dimensionam o tempo? Novamente
precisamos nos voltar para as propostas politico-pedagdgicas dos cursos e
para as formas de formacao docente que estdo sendo realizadas. Quais redes
habitam os tutores (e/ou os tutores habitam)? E os professores? Tais questbes
ficam para investigacdes futuras.

Por fim: boa parte das discussoes realizadas nos GTs foi pontuada
pela mediagéo, que teve na partilha seu foco desencadeador e que ecoou as
vozes de todos 0s que estavam presentes. As regéncias emergentes se
presentificaram em todos os espacos, desde a gestacdo do evento até as
discussOes ocorridas nos GTs. Ainda que cada GT tivesse a presenca de um
mediador, esse elemento teve papel desencadeador de devires, e nédo
centralizador de processos. Tais movimentos deram pistas da abrangéncia
gue a mediacéo partilhada possui — para além das ‘salas de aula’. Nesse
sentido, a mediacao partilhada assume-se como possibilidade de ser e estar
no mundo, de entender 0s processos interativos como efetivamente
colaborativos e participativos. Tal dinamica espelhou-se nos participantes, que
potencializaram a criacdo de redes que poderdo reverberar em outras redes.
Rizomaticas? Quem sabe.

O desenvolvimento de uma mediacao partilhada, fruto de uma
docéncia online pautada na interatividade (Silva, 2010), participativa e
colaborativa, que abrace os elementos trazidos anteriormente (a saber:
flexibilidade/plasticidade, conectividade, integracao/interacdo, abertura e
dinamicidade) demandara intensas discussdes sobre 0s novos atores que
emergirdo nos cursos online. Esse processo se refletird nas acdes de tutoria
e no papel do tutor como profissional corresponsavel pelos processos de
ensino e de aprendizagem. Desse modo, esses atores ndo poderéo ficar
apartados das ac¢fes politico-pedagdgicas pensadas e implementadas nos
CUrsos.

A formacdo de educadores € inevitavel e deve prevalecer, mas é
necessaria uma revisao dos processos formativos, ainda insuficientes e
insatisfatérios. Muitos sdo os aspectos que travam o0s processos formativos,
fazendo-os muitas vezes perder for¢a ao retornar as salas de aula (presenciais,
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online ou hibridas): condi¢des precarias de trabalho docente, caréncia de
equipamentos tecnoldgicos ou recursos humanos insuficientes para sua
implementacéo; falta de manutencao de equipamentos; escassez de verbas
para os projetos ligados a Educacao, especialmente para os que utilizam
recursos tecnologicos; pouca formacao docente, principalmente no que diz
respeito as mudancas culturais voltadas as midias e tecnologias no interior
das instituicbes; desconhecimento das possibilidades que a cibercultura traz
para 0s processos de aprendizagem e para o0 ensino; e falta de politicas
publicas que atendam as demandas de uma sociedade tecnoldgica e
cibercultural; dentre outros aspectos.

Diante dos pontos mencionados, urge promover que os educadores
vivam as redes sociais. Criar redes rizomaticas depende das experiéncias
nas redes, de forma livre, aberta e democratica. Educadores que vivem tais
experiéncias poderédo atuar mais e melhor com seus alunos. Tutores que, em
rede, discutam sobre o ser tutor e a tutoria poderao construir identidades, ou
melhor, multiplicidades da docéncia online. Assumir uma mediacado partilhada
implica experienciar a partilha como campo de possibilidades, de
agenciamentos, de acontecimentos. Falar de partilha ou de redes sociais nao
da o sentido de pulsar as redes de forma colaborativa e partilhada. Criar redes,
vibrar redes, viver as redes colaborativamente, partilhada e participativamente,
€ 0 que poderd abrir campo para mediacfes diversas e, por que nao,
mediacbes partilhadas em redes rizomaticas.
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PRATICAS PEDAGOGICAS EM AMBIENTES

VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM: UM DESAFIO
DA EDUCACAO NA CIBERCULTURA

Luca REGINA GouLART ViLARINHO (UNESA)

CIBERCULTURA, SOCIEDADE E EDUCACAQ: DO CIBERCAFE A ESCOLA

A cibercultura é fenbmeno recente que expressa a cultura
contemporanea em sua interface com as tecnologias de informacéo e
comunicacao (TIC). Concretiza-se por meio do ciberespaco, canal por onde
circulam formas multimodais de informacgdes. O ciberespaco e a cibercultura
estdo intimamente ligados, pois 0s principios que 0s regem S40 0S MesmMos:
a interconexéo, a criacdo de comunidades virtuais e a inteligéncia coletiva
(Lemos, 2003). Segundo Trivinho (2007, p. 67), a cibercultura ndo é um mero
resultado da emergéncia da rede mundial de computadores; ela é uma
formacédo tecnocultural que “se confunde imanentemente com o cenario
material, simbdlico e imaginario contemporaneo”. Consiste, pois, em um estado
de coisas em que predomina a convergéncia de formas culturais e
tecnologicas.
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Para Felinto (2008), o termo cibercultura ja tem direito a cidadania
no campo das Ciéncias Humanas, na medida em que tem sido objeto de
estudo em diferentes campos, como a Antropologia, a Comunicacao, a
Filosofia, a Teoria Literaria. Esse autor entende que na cibercultura se
Inscrevem novas concepcgdes sobre a vida humana que apontam para o devir
tecnolégico da humanidade.

Santaella (2008) afirma que até poucos anos atras a cibercultura
referia-se apenas a internet fixa, essa gigantesca rede de entidades as mais
variadas: empresas privadas e publicas, centros de informacéo, grupos de
discussao, blogs etc. Como gigante descentralizado, a internet desconhece
regras universais de condutas sociais, afetivas e cognitivas. Com o advento
dos equipamentos moveis (notebooks e internet sem fio), o ciberespaco e a
cibercultura passaram a ter natureza hibrida, ou seja, converteram-se em
espacos intersticiais, que dispensam os usuarios dessa tecnologia de sair de
determinado espaco fisico para se conectar com os ambientes digitais. Os
espacos intersticiais tendem a dissolver fronteiras rigidas que colocam de um
lado o espaco fisico e de outro o virtual;, neles se desenvolve um espaco
proprio que nao pertence nem a uma nem a outra fronteira.

Compreender o que € cibercultura implica reconhecer trés leis gerais
sobre as quais ela se movimenta. A primeira refere-se a liberacdo do polo da
emissédo: a circulacdo avassaladora de informacdes via rede permite a
emergéncia de vozes e discursos anteriormente reprimidos pela hegemonia
da informacao difundida pelos meios de comunicacdo de massa. A segunda
lei admite que a rede esta em todos os lugares. Assim, tudo se comunica e
tudo esta em rede: pessoas, maquinas, objetos, monumentos, cidades; é o
principio de conexdao. A terceira assevera que tudo muda, mas nem tanto: na
cibercultura ndo impera a légica da substituicdo, mas sim a da reconfiguracao;
ou seja, prevalece a ‘mixagem’. Por reconfiguracao, Lemos (2003) compreende
a ideia de remediacdo, mas também a de modificacdo de estruturas sociais,
instituicbes e praticas comunicacionais. A liberacdo da emisséo, a
universalizacao darede e a reconfiguracéo, aliadas ao potencial das tecnologias
digitais, impactam as sociedades e o campo educacional

Castells (1999) admite que as mudancas radicais na sociedade
contemporanea vém ocorrendo desde os fins dos anos 60 e meados da
década de 70 do século passado. Segundo esse autor, essas mudancas tém
a ver com processos aparentemente independentes, a saber: a revolugcao
tecnoldgica dos meios de informacdo e comunicacao; a crise econémica do
capitalismo; a expansao de politicas direcionadas a diminuicdo do poder de
intervencdo do Estado nas questdes econdmicas (politicas voltadas para o
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‘Estado minimo’); e a expressao de movimentos sociais que produziram
grandes impactos, particularmente nas sociedades do mundo ocidental, como
a luta por direitos humanos; o feminismo; o libertarismo e o ambientalismo. A
interacado desses processos e seus impactos produziram uma nova estrutura
social, designada por ele como “sociedade em rede”, que se caracteriza por
ser globalizada, centrada no uso da informacao e do conhecimento. A base
material dessa sociedade ampara-se nas TIC, o que tem alterado as relacdes
sociais, 0s sistemas politicos, os valores.

Neste cenario, as TIC tornaram-se fundamentais na implantacao dos
processos de reestruturagcdo socioecondmica. Ao potencializar a formacgao
de redes como elemento de sustentac&o da organiza¢ao da atividade humana
na sociedade globalizada, essas tecnologias impéem uma légica capaz de
atender as necessidades/exigéncias de um mundo interconectado (a l6gica
de redes).

Todas as esferas da atividade humana, a depender do contexto social
em que elas ocorrem e pelo qual estdo sendo moldadas, em maior ou menor
intensidade, sdo afetadas pelas mudancas advindas desse cenario. Barbero
(2006) afirma que a sociedade contemporanea se vé dimensionada
estruturalmente pelas técnicas e tecnologias que Ihe dao densidade simbdlica
e cultural, ainda que, ha algumas décadas, ambas fossem consideradas meros
instrumentos, coisas de menor valor cognitivo. Esse autor entende que as
mediacdes tecnoldgicas ndo podem ser vistas a partir de um olhar apocaliptico,
no sentido de que sdo destrutivas da cultura moderna; ao contrario, € preciso
desvendar o que colocam em circulacdo para compreender criticamente o
mundo em que vivemos.

Morrissey (2008) considera que existe consenso generalizado de
que as TIC devem se integrar a vida escolar, pois, entre outros aspectos,
destacam-se os fortes indicios de que favorecem o desenvolvimento da
criatividade e da invencéo. Essa defesa complementa a posicdo de Barbero
(2006) quando diz que os jovens dessa cultura (mais do que seus professores)
podem trazer para escola a criatividade que experimentam nos espacos
informais, como cibercafés e lan houses. Estdo os professores interessados
e aptos a trabalhar pedagogicamente com as TIC, apropriando-se e dialogando
criticamente com a cultura desses jovens?

! “Redes sao estruturas abertas capazes de expandir de forma ilimitada, integrando novos ndés
desde que consigam comunicar-se dentro da rede, ou seja, desde que compartilhem os mesmos
codigos de comunicagéo (por exemplo, valores ou objetivos de desempenho). Uma estrutura social
com base em redes € um sistema aberto altamente dindmico suscetivel de inovacao sem ameacas
ao seu equilibrio” (CASTELLS, 1999, p. 499).
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A EXPANSAO DA EDUCACAO A DISTANCIA NO ENSINO SUPERIOR: DO
OLHAR CRITICO AOS AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

-

E nesse contexto de radicais mudancas que vemos a explosao da
oferta da Educacdo a Distancia (EAD) em nosso pais, estimulada por uma
série de fatores, entre eles: (a) a legislacdo (Lei 9.394/96), que redefiniu as
diretrizes e bases da educacao nacional, ai se incluindo um artigo que permitiu
a utilizacdo dessa modalidade no sistema educacional; e (b) a crise dos anos
90 do século passado, provocada pela mundializacdo da producédo e a
transnacionalizacdo do capital, que passou a exigir a formacao de uma classe
trabalhadora capaz de entrelacar suas dimensdes local, regional, nacional a
esfera internacional, de modo a atender as novas demandas do mundo do
trabalho (Antunes; Alves, 2004, p. 7). Com a automacéo das tarefas e 0 uso
intensivo das tecnologias digitais nos mais variados setores da sociedade,
foram exigidas outras capacidades dos trabalhadores, como: aprender a
conviver com a transitoriedade do conhecimento; (re)qualificar-se
continuamente; e saber enfrentar a instabilidade do(s) emprego(s).

O cenario em tela forcou a expansao de sistemas nao universitarios
de formacao profissional, cursos superiores com duracgao reduzida, programas
de formacédo continuada e colocou em destaque a EAD, que, com base em
sua parceria com as tecnologias digitais, ganhou novas dimensoes, tornando-
se importante estratégia para a formacao de profissionais em nivel superior.
Para Brunner (2004, p. 39), as demandas educacionais do novo milénio se
concentram em duas estratégias, amplamente generalizadas, a saber:
“educacéo continuada ao longo da vida para todos (life long learning for all),
suportada por uma institucionalizacdo em redes; e educacéo a distancia e
aprendizagem distribuida”.

Em nosso pais, em menos de 10 anos, vimos um crescimento
exponencial da oferta dessa modalidade educacional, o que tem sido objeto
de muitas criticas, especialmente porque ela acontece, na maior parte dos
casos, em cursos de formacéo de professores. Nessa direcdo sao relevantes
as criticas de Malanchen (2007) e Matsushigue (2009). A primeira salienta que
a retirada da formacao docente do contexto vivo da universidade, transferindo-
0 para praticas a distancia e encontros presenciais agendados em polos de
atendimentos, provoca a “desintelectualizacao do professor”. Agregam-se a
essa desintelectualizacao outros problemas, como o barateamento dos custos
do curso e a precarizacdo da docéncia, muitas vezes realizada por tutores
com preparo aligeirado para a docéncia no espaco virtual. Sob um discurso
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gue situa a EAD como instrumento de democratizacdo das oportunidades
educacionais esconde-se a intencionalidade de formar mao de obra para o
atendimento as novas exigéncias do capitalismo globalizado. A segunda autora
admite que o modelo de EAD que vem sendo implantado por meio da politica
Universidade Aberta do Brasil (UAB) pode estar gerando um sistema
tecnoldgico com trés pontos basicos: um grupo de especialistas encarregados
da producdo do material didatico; um conjunto de professores funcionando
como facilitadores, animadores, tutores, monitores; e, por ultimo, o grupo dos
dirigentes, figuras muito mais ‘decorativas’, com a incumbéncia de garantir o
funcionamento da estrutura.

N&o € objetivo deste artigo dar destaque as criticas sobre a expansao
da EAD em nosso pais, porém nao podemos deixar de sinalizar que existem
e sdo oportunas. Ha, no entanto, um fato relevante a ser considerado no bojo
desse movimento expansionista: refere-se a insercdo de ambientes virtuais
de aprendizagem (AVA) nos cursos a distancia. A divulgacao/disseminacao
desses ambientes, como o Moodle? e o Teleduc® traz novas perspectivas
para as praticas docentes. Eles tanto podem ser usados em processos de
educacédo a distancia totalmente online como em atividades semipresenciais
ou de apoio a sala de aula convencional. No campo educacional, constituem
uma inovacao que permite repensar praticas educacionais antigas,
reinventando-as (criando mixagens), sendo, pois, uma possibilidade que se
apresenta para discussodes e reflexbes sobre a educacdo na era da
convergéncia tecnologica.

AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM: DOS ELEMENTOS
CONSTITUTIVOS A (SUB)UTILIZACAO

Os AVA sao disponibilizados por meio da internet e se destinam ao
suporte de atividades mediadas pelas tecnologias digitais. Eles integram
multiplas midias e variados recursos para facilitar a apresentacdo de
informac0des e a interacdo entre pessoas e seus objetos de conhecimento. As
atividades desenvolvidas em um AVA, dependendo do recurso utilizado, podem
proporcionar uma interacdo sincrona (imediata, 0 que acontece geralmente

2O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) foi desenvolvido pelo australiano
Martin Dougiamas, em 1999, como uma plataforma de software livre, que pode ser baixada, instalada
e modificada por qualquer pessoa do mundo, estando disponivel no site http://www.moodle.org.

% O Teleduc é um AVA para criagdo, participacdo e administracdo de cursos na web desenvolvido
pelo Nucleo de Informética Aplicada a Educacao (NIED) da Universidade de Campinas (Unicamp).
Trata-se de um software livre que pode ser redistribuido e/ou modificado.
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por meio de chats) ou assincrona (de acordo com a possibilidade de cada
participante, como é o caso dos féruns). Atendem ao principio basico da EAD,
gue é a flexibilidade na realizacdo das atividades de estudo, ou seja, as
pessoas podem estudar no seu ritmo proprio, usando o tempo que melhor lhe
convier e no espagco em que se encontra. Com os computadores moveis
ligados a redes wi-fi, a flexibilizacdo das horas e locais de estudo se amplia
ainda mais (Ganga; Vilarinho, 2009). Os recursos dos AVA s&o basicamente
0S mesmos que encontramos na internet: correio eletronico; forum; salas de
bate-papo; chat; banco de dados; e conferéncia, entre outros. O que se espera
de um AVA é que o aprendiz encontre nele muito do que necessita para realizar
sua aprendizagem com o maximo de autonomia, revertendo-se esta em
experiéncia de qualidade significativa.

Apesar das possibilidades mencionadas, os AVA vém sendo
subutilizados, seja por resisténcias e/ou precario dominio das tecnologias
por parte dos professores (Silva; Vilarinho, 2009), por hospedarem processos
didaticos tradicionais, inadequados ao espaco virtual, ou, pior, por serem
explorados por profissionais (professores/tutores) que desconhecem a
importancia do didlogo e da mediacdo como instrumentos de sustentabilidade
da aprendizagem online (Aretio, 2009). Sabemos, no entanto, que as criticas
ao uso dos AVA nao se prendem apenas a essas questdes; elas também tém
a ver com o desconhecimento das tecnologias intelectuais que se inscrevem
na face interna dos computadores, as quais modificam a maioria de nossas
capacidades cognitivas: memoria (banco de dados/hiperdocumento); raciocinio
(modelizacdo digital, inteligéncia artificial); representagcdo mental (simulagao
gréfica); percepcao (sintese de imagens) (Lévy, 2000). Isso significa que o
planejamento e a implementacao de atividades educacionais em AVA tém de
necessariamente partir da compreenséo do significado dessas tecnologias (0
gue sdo) e como elas se integram a racionalidade dos que delas se valem.

Corroborando a posicdo de Lévy, Martin (2008) afirma que as
caracteristicas intrinsecas dessas tecnologias digitais favorecem diferencas
no modo de raciocinar e produzir conhecimentos, em relagcao a alunos ou
professores. Com elas fica mais facil: (a) planificar acbes, captando diferencas
entre meios e fins, o0 que contribui para o desenvolvimento da autoconsciéncia
e autorregulacao; (b) potencializar a interatividade e uma relacdo mais ativa
com a informacéo; (c) trabalhar com simulacgdes, interagir com a realidade
virtual, realizar experimentacdes e exploracoes; (d) transitar entre diferentes
sistemas de representacdo, ampliando a generalizacao da aprendizagem; (e)
organizar as informacdes de multiplas e flexiveis formas; (f) levantar
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guestionamentos; (g) favorecer o protagonismo do estudante; (h) criar
possibilidades para o trabalho em grupo, tornando-o mais colaborativo.

Portanto, o que aqui se destaca € a relevancia de situar a utilizacéo
dos AVA a partir do substrato tecnologico sobre o qual se desenvolvem,
considerando especialmente as possibilidades interativas, comunicacionais e
de autoconstrucdo (autonomia/motivacionais/metodoldgicas/responsivas, etc.)
gue podem surgir nesse contexto. Nessa direcéo, é relevante refletir sobre os
principios constitutivos da rede hipertextual que se inserem em um AVA, tendo
em vista que essa rede é um novo contexto para a educacéo. A hipertextualidade
oferece infinitas possibilidades de conexdes entre partes de textos e textos
inteiros, ampliando ‘absurdamente’ as fronteiras entre diferentes areas do
conhecimento.

Diferentes autores abordam os principios que regem a rede
hipertextual. Lévy (2004), por exemplo, cita seis: (a) principio da metamorfose
— arede é permanente mudanca; ou seja, esta em construcao e renegociacao;
(b) principio da heterogeneidade — 0s nos e as conexdes da rede abarcam
uma diversidade de elementos: imagens, sons, palavras, sensac¢oes, modelos,
conexdes logicas e afetivas, pessoas, grupos, artefatos etc., o que garante
um processo sociotécnico com as mais variadas associacdes; (c) principio
da multiplicidade — o hipertexto se organiza de modo fractal, isto &€, qualquer
no ou conexdo pode fazer parte de uma rede de informacdes. Trata-se, pois,
de um processo abrangente de desdobramentos; (d) principio da exterioridade
— a rede é movida pela constante adicdo de novos elementos ou conexdes
com outras redes exteriores a ela; (e) principio de topologia — as informacdes
sdo acessadas por proximidade/vizinhanca; isto significa que a rede € um
espaco de leitura e escrita sem limites definidos, o que gera uma diversidade
de caminhos; (f) principio da mobilidade — a rede ndo tem um centro especifico,
mas inumeros centros méveis com multiplas ramificacoes.

Correia e Antony (2003) também falam de elementos constitutivos
da rede hipertextual: ndo linearidade; intertextualidade, interatividade e
heterogeneidade, salientando que ja faziam parte do pensamento do homem
letrado, mesmo antes das tecnologias digitais existirem. Consideram, no
entanto, que o computador e a rede os potencializam de forma exponencial. A
nao linearidade textual configura-se como um percurso sem definicdo prévia,
conduzido segundo as inten¢des do leitor. E facilitada na rede (www) tendo
em vista que qualquer ponto acessado pode ser conectado a outro. Constituli
um avango no contexto educacional, em que predomina a concepc¢ao de texto
e de leitura linear.
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A intertextualidade é apresentada como a possibilidade que o
hipertexto possui no sentido de mudar o seu contetdo. Isso significa que o
hipertexto ndo tem um sentido que preexista a leitura; esta se constréi no
texto. Nele pode se manifestar uma pluralidade de sentidos, exprimindo conflitos
e oposicoes; conexdes e integracdes. A intertextualidade sempre esta presente
nos textos, mesmo nos que nao sao eletrdnicos, pois, na medida em que o
escritor possui um repertério apoiado em outros textos, aquilo que escreve
representa a sintese de multiplas vozes. A interatividade é situada como
possibilidade de o leitor interferir e transformar o texto, tornando-se um coautor.
Consiste em conectar temas e ideias em duplo sentido: escolher links e produzir
inferéncias.

Quanto a heterogeneidade, trata-se da possibilidade de o hipertexto
aglomerar atos comunicativos muito diversos: linguisticos, perceptivos,
gestuais, cognitivos, podendo também conter recursos visuais, imagens fixas
e em movimento, sons, isoladamente ou em conjunto, 0 que segue a visao de
Lévy anteriormente mencionada.

Embora esses elementos ou principios apontem para a
desconstrucdo de praticas pedagogicas consagradas, o professor precisa
estar atendo aos limites do hipertexto, na medida em que favorecem a
fragmentacdo da escrita, a superficializacao/futilizacdo da leitura, além de
facilitar a ‘pirataria’ académica.

Os aspectos destacados evidenciam que praticas pedagdgicas
centradas em conteudos fechados, com limites e caminhos de estudo
totalmente preestabelecidos, que desconsiderem processos interativos e,
particularmente, que ndo permitam ao aluno construir os significados de sua
aprendizagem sem pautar-se em modelo predeterminado, normativo, linear,
fechado e acabado, sdo incompativeis com o contexto AVA. Tais praticas
levam a subutilizacdo desses ambientes, além de desconecta-los das
especificidades da cibercultura.

REINVENTAR AS PRATICAS PEDAGOGICAS EM AMBIENTES VIRTUAIS DE
APRENDIZAGEM: DO DESAFIO A CONCRETUDE

Se 0s AVA constituem novos contextos de aprendizagem com marcas
bem nitidas, que praticas pedagogicas possibilitam aproveitar de forma mais
ampla as tecnologias intelectuais que neles se inserem?
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Definimos praticas pedagogicas como acdes intencionais propostas
pelo professor em situacdes de ensino-aprendizagem e que visam 0 alcance
de objetivos educacionais. Tais praticas sdo sempre implementadas a partir
de uma visdo educacional, mas, especificamente para o contexto AVA, tem
sido muito recorrente a sugestao de que se facam via perspectivas
construtivistas, como propdem Deschénes et al. (1998) e sociointeracionista,
como defendem Andrade e Vicari (2003), o que consideramos bastante
pertinente.

Para responder a questdo que move esta se¢ao, voltamos a ideia de
mixagem ja mencionada, o que significa dizer que as praticas ndo serao
totalmente inovadoras; elas vao aproveitar o que a docéncia conhece e aplica,
mas havera a composicdo com as interfaces comunicacionais da rede e do
computador, de modo a obter a reinvencado. O ponto de partida s&o os
principios e elementos situados na secdo anterior. Assim, para cada principio
ou elemento, podemos reinventar outras praticas, conforme sugerimos a seguir.

Os principios da metamorfose e da multiplicidade sugerem que o
professor trabalhe com contetdos abertos que sdo continuamente retomados,
de modo a se ampliarem/reformularem. Podem ser questbes apresentadas
no inicio de um curso (ou de uma disciplina) configuradas como o eixo central
do estudo e que vao sofrendo um processo de amadurecimento. A pratica da
pesquisa, coletiva ou individual, € fundamental para aliar a construcéo dos
conhecimentos a esses dois principios da rede hipertextual. Nela convergem
indagacdes, levantamento de hipdteses, selecédo de informacdes, solucdes
parciais, respostas que ndo sdo conclusivas. O cerne dessa pratica € o
entendimento da transitoriedade do conhecimento.

A heterogeneidade e a exterioridade apontam a necessidade de o
professor aceitar as mais diferentes fontes de informacdes que tragam
contribui¢cdes aos temas de estudo, bem como estimular a iniciativa dos alunos
de socializar suas constru¢cdes no contexto da rede. A intertextualidade se
insere nesses dois principios. Nessa direcdo, cabe instigar leituras em areas
conexas, relacdes com sons e imagens (fotografias, filmes, videos, imagens
etc.) que venham a desembocar na construcdo de webquests, blogs, paginas
virtuais, perfis, redes de discussao ou outras possibilidades que a rede oferece
para disseminar informacdes. A pratica da socializacdo virtual dos conteudos
de estudo elaborados pelos alunos concretiza esses principios. Por meio
dessa pratica, os alunos incorporam uma visdo de conhecimento inter/
transdisciplinar, compreendendo que n&o existe campo de conhecimento
isolado; ao contrario, as distintas areas de estudo possuem interfaces que
podem ser exploradas e que, ao fazer isso, o aluno mergulha em uma outra
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racionalidade, que o leva a perceber a complexidade dos temas de estudo.
Eles também poderdo se ver como empreendedores, na medida em que
criam espacos na rede destinados a divulgacdo de seus produtos. Essa
socializacao favorece a critica e, consequentemente, a autocritica.

Os principios da topologia e da mobilidade indicam ao professor
gue ndo ha um caminho Unico ou preestabelecido para concretizar determinada
tarefa. O percurso pode contemplar ramificacbes, as quais vao dando margem
aos diferentes olhares dos alunos. Equivalem ao principio da néo linearidade.
O desdobramento desses principios na acdo docente, em um AVA, se da
pela pratica da explicitacdo (muitas vezes inclui também a defesa do caminho
tomado, 0 que exige argumentacdo convincente) das trajetérias construidas
no desenvolvimento das atividades. Trata-se de explicar como determinada
tarefa foi realizada, as suas etapas, dificuldades, contribuigcdes trazidas ao
aluno. Os alunos podem comparar os caminhos, extraindo subsidios para
atuacOes posteriores. Em certa medida, a pratica da explicitacdo de trajetorias
pode proporcionar uma autoavaliacao do aluno em relacéo ao seu desempenho
académico.

A interatividade destacada por Correia e Antony (2003) merece um
comentario especial por redundar em coautoria, podendo atravessar todos os
demais principios. Ela cumpre uma finalidade basica, que € juntar afinidades
académicas, colocando os alunos em pé de igualdade. Retira o individualismo
do estudo, dando margem a expressao coletiva. Esse principio se concretiza
pela pratica do dialogo permanente.

PARA CONCLUIR

A intencdo deste texto foi evidenciar que os AVA ja constituem uma
realidade que, muito brevemente, estara amplamente disseminada, ndo apenas
em cursos a distancia — porta de entrada para sua inser¢gao no ensino superior
—, Mmas em cursos presenciais, na condicado de coadjuvante das atividades do
ensino. De modo geral, os AVA tém sido subutilizados e isso se deve a varios
fatores, mas aqui destacamos o desconhecimento, por parte dos seus
planejadores/docentes, dos principios que fundamentam a rede hipertextual.
Tais principios perpassam os AVA e devem se constituir em elementos
orientadores de praticas pedagodgicas inseridas nesse contexto, de modo que
possam potencializar o desempenho do aluno, inserindo-o na cibercultura,
nao apenas como sujeito produzido por ela, mas principalmente como produtor
critico desse fenémenao.
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OBJETOS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO DE
FISICA: UM RECURSO PEDAGOGICO
MODERNO PARA PROFESSORES E ALUNOS

NELsON STUDART (UFSCAR)

INTRODUCAO

Os objetos de aprendizagem devem estar intimamente relacionados aos
recursos proprios do ser humano, como a intuicdo, a experimentacao,
0 senso comum, a comunicacao, os estilos de aprendizagem, a
habilidade de lidar com situacdes dificeis, o reposicionamento do papel
do professor e o prazer (intelectual/estético/ludico)t. Abraham Arcavi

! Destaque do Prof. Arcavi da Universidade Hebraica de Jerusalém no | Encontro Internacional sobre
Objetos de Aprendizagem no Ensino de Ciéncias Exatas e Matematica, UFSCar, julho de 2010.
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Muito tem se falado das tecnologias de informagao e comunicagao
(TIC) aplicadas a educacdo. Novas tendéncias devem promover o uso dessas
tecnologias em um novo tipo de educacao, que mescla a educacéao presencial
e a educacao a distancia. Como ressalta Ronaldo Mota em seu blog:

Nada mais insensato do que negar espago as novas tecnologias na
educacdo. (...) Assim, emerge no cenario atual uma tendéncia
denominada educacéo flexivel, a qual incorpora as duas chamadas
modalidades. (...) Educacéo flexivel permitira que num cenario proximo
(de existéncia limitada no presente) cada estudante ao inicio do
calendario letivo possa, por exemplo, escolher algumas disciplinas com
caracteristicas mais presenciais e outras a distancia. Aquelas hoje
chamadas presenciais fardo uso de muitas ferramentas que atualmente
associamos com a distancia. Por sua vez, as disciplinas ditas a distancia
incorporaréao cada vez mais atributos da presencialidade, trabalhos em
equipe com seus colegas, laboratorios etc., originalmente caracteristicas
gue costumamos associar com a modalidade presencial.

Para que haja sucesso na aplicacdo destas TIC nos atuais e em
novos modelos educacionais, € necessario que as ferramentas, além de
eficientes no processo de ensino e aprendizagem, estejam disponiveis de
modo amigavel com busca simples e acesso facil para o usuario em geral. As
tecnologias mediadas por computador tém sido exaustivamente abordadas
na literatura. Em particular, o uso do computador no ensino de Fisica foi
amplamente discutido numa série de artigos do nimero especial da Revista
Brasileira de Ensino de Fisica de 2002.

Por exemplo, Medeiros e Medeiros (2002) enaltecem as varias
possibilidades do uso de computadores, mas advertem criticamente para suas
limitacbes e algumas desvantagens. Na atual conjuntura, com o
desenvolvimento de novas tecnologias, é possivel que tais limitacdes e
desvantagens possam ser superadas. Presentemente encontram-se
dificuldades na preparacédo do professor para lidar de modo apropriado com
0 computador. Uma tese de doutorado da Faculdade de Educacéo (FE) da
Unicamp, realizada pela pedagoga Cacilda Encarnacado Augusto Alvarenga,
revela que 85% de uma amostra de 253 professores de ensino médio de
escolas publicas estaduais de Campinas ainda ndo se sentem altamente
confiante para utilizar tecnologias no ensino, em situacdes que envolvem esse
uso com os alunos (Alvarenga, 2011).

Outra pesquisa feita pelo Instituto Oi Futuro e pelo Ibope com 5.505
docentes da Secretaria Municipal do Rio de Janeiro revela que mais da metade
deles (53%) admitiu ter dificuldades em lidar com tecnologia na escola. A
pesquisa aponta que
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todos os grupos de entrevistados concordam macicamente (mais de
70%) que, quando ha uso de tecnologias em sala de aula, o aluno se
interessa mais em aprender. Contudo, o uso do computador ainda
assusta os professores da rede publica do Rio. Mas constata-se que a
tecnologia aplicada a educacéao vai mudar ndo so o papel da escola
num futuro proximo como vai alterar o papel do professor em relacao
aos alunos, opiniao compartilhada por mais de 65% dos participantes?

Figura 1: Encantamento com novas
| tecnologias. A esquerda, Gabriela, de 3

| anos. & direita, Breno, de 6 meses. Meta e
netn dn mttor

OBJETOS DE APRENDIZAGEM

No contexto das TIC, surgiram os chamados objetos de
aprendizagem, que tém despertado enorme interesse nos ultimos anos para
uso no ensino online e no presencial. Nao existe até o presente uma definicdo
aceita consensualmente pelos pesquisadores, e 0 consenso mesmo existe
apenas na dificuldade de encontrar uma definicao definitiva, “variando desde
qualquer coisa e tudo, desde qualquer coisa digital até apenas objetos que
possuam um propodsito ostensivo de aprendizagem e aqueles que apoiam a
aprendizagem somente num contexto particular e ou especifico” (McGreal,
2004). Estas séo algumas das definicbes encontradas na literatura (a lista €
extensa):

20 Instituto Oi Futuro apresenta os resultados da extensa pesquisa no site http://www.oifuturo.org.br/
noticias/noticia.php?id=2588 (acesso em 2/52011)

146



1. Qualquer fonte digital que podera ser reutilizada para a
aprendizagem (Wiley, 2000);

2. Qualquer entidade, digital ou n&o digital, que pode ser utilizada
para aprendizagem, educacéo ou treinamento (IEEE — Institute of
Electrical and Electronics Engineers, 2002-2009);

3. Somente objetos digitais que se destinam especificamente a
fins educacionais (Alberta Learning, 2002);

4. Um objeto de aprendizagem é um arquivo digital (imagem, filme
etc.) destinado a fins pedagdgicos, quer seja internamente ou via
associacdo, com sugestdes do contexto apropriado no qual sera
usado o objeto (Sosteric; Hesemeier, 2002);

5. Qualquer recurso para suplementar o processo de
aprendizagem, que pode ser reusado para apoiar a aprendizagem.
O termo objeto de aprendizagem geralmente se aplica a materiais
educacionais projetados e construidos em pequenos conjuntos com
vistas a maximizar as situacoes de aprendizagem onde 0 recurso
pode ser usado. A ideia basica é de que os OA sejam como blocos
com 0s quais sera construido o contexto de aprendizagem (Tarouco
et al., 2004);

6. Blocos de informacédo que estdo a disposicado do professor para
gue este os conecte da maneira que achar mais eficiente para o
processo de aprendizagem (Nash, 2005).

Em suma, pode-se definir os OAs através de suas caracteristicas de
“objetos”, relacionadas com a informatica (ndo € coincidéncia o fato de que o
termo surgiu a partir da linguagem object-oriented programming), ou de
“aprendizagem”, em termos de objetivos, estratégias e modos de aplicacéo
no ensino.

Seguindo a filosofia de “OAs com fins pedagdgicos”, considero que
os OAs sao objetos digitais disponiveis na web projetados especificamente
com objetivos educacionais que podem ser utilizados, reutilizados,
referenciados e controlados para criar ou apoiar situagdes de aprendizagem
para uma audiéncia identificada. Meu interesse em OAs no contexto do ensino
de ciéncias concentra-se em audiovisuais, videos, animacgdes, simulacdes e
textos multimidia.

De modo a deixar mais clara a concepcao dos OAs, foram criadas
algumas metaforas, dentre as quais destaco:
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a) Blocos do Lego. Um dos primeiros a usar a analogia com o
brinquedo de blocos de Lego foi Wayne Hodgins, o conhecido
“futurdlogo estrategista” quando, ao se deparar com seus filhos
brincando com os blocos de Lego, fez a associacdao com unidades
de aprendizagem que poderiam ser usadas na educacao online.
Nesta analogia, os OAs seriam unidades de conhecimento que
poderiam se juntar para formar estruturas instrucionais e ser
reutilizados em outros contextos de aprendizagem. Como salienta
Wiley (2000), todo bloco de Lego pode ser combinado com outro
bloco de Lego, tais blocos podem ser juntados de qualquer maneira
a sua escolha e sdo tao simples e divertidos que qualquer pessoa
pode junta-los. Entretanto, uma combinacéo aleatoria de OAs pode
nao se tornar uma estrutura relevante e coerente em termos de ensino
e aprendizagem.

b) Atomos/Moléculas. Nesta analogia, deve-se atentar que,
diferentemente dos blocos de Lego, nem todo atomo pode ser
combinado com outro &tomo, que os atomos sé podem ser montados
em certas estruturas (moléculas, arranjos cristalinos) prescritas pela
sua prépria estrutura interna e, finalmente, que algum conhecimento
e expertise sdo necessarios para juntar atomos (Wiley, 2000).

c) Materiais de construcédo. Afirma-se que 85% do trabalho na
construcao civil dependem de componentes padronizados, como
janelas, portas etc., e esses componentes devem ter alto grau de
granularidade para permitir uma composicao flexivel das construcoes
(Duval; Hodgins, 2004).

d) Células e organismos mais complexos. Os autores referem-se a
uma “ecologia de organismos educacionais”. Um OA seria um
organismo auténomo, mas suficientemente adaptavel a associacao
com outro OA de modo a formar organismos vivos mais complexos,
gue poderiam existir sozinhos ou se complementar com outros OAs
(Paquete; Rosca, 2002).

Os OAs devem satisfazer requisitos necessarios do ponto de vista
operacional para sua aplicacdo adequada na aprendizagem. O especialista
em educacédo a distancia Rory McGreal aponta alguns desses requisitos
(2004b):

Acessibilidade: facilmente acessivel via internet;
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Atualizavel: por meio do uso de metadados (literalmente “dados de
dados”), torna-se facil fazer atualizacoes;

Interoperabilidade: capacidade de operar através de uma variedade
de hardware, sistemas operacionais e buscadores;

Granularidade: quanto mais granular for um OA, maior sera o seu
grau de reutilizacao;

Adaptabilidade: adaptavel a qualguer ambiente de ensino;

Flexibilidade: material criado para ser utilizado em multiplos
contextos, ndo sendo necessario ser reescrito para cada novo
contexto;

Reutilizacdo/reusabilidade: varias vezes reutilizavel em diversos
ambientes de aprendizagem,;

Durabilidade: possibilidade de continuar a ser usado por longo
periodo e, na medida do possivel, independente da mudanca da
tecnologia.

Além destas caracteristicas, os OAs devem oferecer alto grau de
interatividade para o aluno, possibilitar multiplas alternativas para solucdes de
problemas, ser amigaveis, permitindo acesso intuitivo por parte de professores
e alunos nao familiarizados com o manuseio do computador para que, de fato,
possam ser incorporados ao cotidiano do professor nos tempos atuais.

Em especial na pratica docente, os OAs devem ser projetados para
ajudar os professores a (Haughey; Muirhead, 2005):

1. ‘“introduzir novos tépicos e habilidades;
2. proporcionar reforco de habilidades existentes;

3. estender a aprendizagem através de novos meios para a
apresentacao de material curricular;

4. ilustrar os conceitos que sao menos facilmente explicados
através de meétodos tradicionais de ensino;

5. apoiar novos tipos de oportunidades de aprendizagem que nao
estdo disponiveis em um ambiente de sala de aula;
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6. proporcionar atividades de enriquecimento para alunos
superdotados e altamente motivados”.

REPOSITORIOS DE OBJETOS DE APRENDIZAGEM

Os OAs sdo armazenados em repositorios (LOR — sigla em inglés
para learning objects repository) na web que, na sua maioria, fornecem amplo
acesso com mecanismos de busca que permitem ao usuario interagir
diretamente com o repositério, selecionando e recuperando objetos,
combinando-os de modo a compor unidades de suporte a aprendizagem que
atendam a necessidades individuais de cada estudante. Uma caracteristica
fundamental do repositério € a descricdo dos atributos de catalogacdo dos
objetos (metadados), que devem permitir sua pesquisa e recuperacao por
diferentes critérios. Metadados, em geral, sdo conhecidos como “dados sobre
dados”.

Um exemplo ilustrativo sao as fichas de livros de uma biblioteca, que
possuem titulo, nome dos autores, editora, ano da publicacdo, codigo ISBN
etc. ldealmente, os metadados devem conter campos bem definidos, de
acordo com regras também bem definidas, de modo que os dados possam
ser armazenados e as informacoes, transferidas eletronicamente usando
padrdes internacionais, 0 que torna possivel a interoperabilidade. Um dos
principais e o mais antigo, embora constantemente revisado, € o padrao de
metadados do IEEE LTSC e LOM (http://ltsc.ieee.or/index.html), embora muitas
organizacfes tenham contribuido direta ou indiretamente no desenvolvimento
das especificacfes nas quais este padrdo esta baseado. Existem, no entanto,
inimeros padrdoes de metadados. A Figura 2 mostra a “zoologia” de padrées
em curso de varias instituicdes e paises.
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Figura 2: Instituicdes que contribuem com padrdes de metadados (imagem da internet).

Acessiveis discussdes sobre o inicio dos OAs em lingua portuguesa
podem ser encontradas nos trabalhos do grupo de Tarouco (2003, 2004) e no
de Leffa (2006), que usou OAs no ensino de linguas.

ONDE ACHAR BONS OBJETOS DE APRENDIZAGEM NA AREA DE FiSICA

A seguir estd uma lista de alguns repositorios interessantes na area
de Fisica que tenho usado no ensino de estudantes e de professores do
ensino médio.

PhET (Interactive Science Simulations) - Equipe liderada por
Carl Wieman?, Nobel de Fisica de 2001, que lancou o Physics
Educational Technology PhET (http://phet.colorado.edu/pt BR/). Nao
se trata de um repositorio em seu termo técnico, mas consiste numa
biblioteca de simulacdes interativas (SIMs) com facil e livre acesso,
multilinguas, oferecendo sugestdes para producdo de aulas e

3 Ao receber a Medalha Oersted, maior premiacdo da American Association of Physics Teachers,
Wieman relembrou que, ao fazer uso de simulac¢des para explicar sua pesquisa em condensacao
de Bose-Einstein, “era particularmente extraordinario [o fato de] que minhas audiéncias achavam as
simulagdes atraentes e motivadoras do ponto de vista educacional, independentemente se a palestra
era dada em um coléquio de um departamento de Fisica ou numa sala de aula do ensino médio. Eu
jamais vira um instrumento educacional capaz de atingir efetivamente niveis de formacgéo tao
diferenciados (Wieman, 2008).
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proposicéo de tarefas. As SIMs sdo desenvolvidas e avaliadas por
especialistas e por estudantes. As SIMs sdo produzidas a partir de
um research-based approach com referencial teérico apropriado
(Brandsford, 2000). Contempla atualmente as outras areas cientificas
(Quimica, Biologia etc.), mas manteve o acrénimo.

MERLOT - O Multimedia Educational Resource for Learning and
Online Teaching (www.merlot.org) cobre todas as disciplinas com o
repositorio central de objetos de aprendizagem, que fornece acesso
a toda a colecdo. A documentacdo dos temas de cada disciplina é
baseada em trés critérios: qualidade de conteudo, eficiéncia e
facilidade de uso. Todos os OAs séo disponibilizados no repositério
apenas ap0s a revisao por pares.

LabVIRT - criado por Gil Marques e Cesar Nunes no Instituto de
Fisica da USP, transferiu-se para a Faculdade de Educacao. Em 2001,
apo0s uma breve interrupcdo, mudou-se para a Escola do Futuro e
esta online desde o final de 2002 (http://www.labvirt.fe.usp.br). Sao
disponibilizadas varias simulacdes produzidas pela prépria equipe;
outras foram baixadas de portais de professores de varias partes do
mundo.

ComPadre - Physics and Astronomy Education (http://
www.compadre.org/). E apoiado pelas prestigiosas associacdes
americanas de cientistas e professores, capitaneadas pela American
Physical Society (APS), pela American Astronomy Association (AAS)
e pela American Association of Physics Teachers (AAPT). Restrito a
Fisica e a Astronomia, mas com muitas informacfes sobre cursos,
workshops, conferéncias etc. Fornece links para repositorios que
contém OAs.

Banco Internacional de Objetos de Aprendizagem — BIOE
(http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/). Foi criado pela SEED-MEC
em 2008 por meio de um pool de instituicdes que formaram equipes
para catalogar OAs a partir de sites individuais ou de instituicoes que
autorizaram a publicacdo sem custos. Muitos dos OAs foram
traduzidos para o portugués. Paralelamente foi lancado o edital do
MCT/MEC de contetdos digitais que propiciou a producdo nacional
de OAs nos formatos de audio, software (essencialmente SIMs),
videos e experimentos praticos. Esta iniciativa foi importante por gerar
demanda na producao digital no pais. Convém ressaltar que essa
iniciativa foi precedida por um trabalho pioneiro, com o lancamento,
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em 1999, da Rede Interativa Virtual de Educacao (Rived), da SEED/
MEC (http://rived.mec.gov.br/), formado por uma equipe interdisciplinar
de pesquisadores e estudantes sob a supervisdo de Carmem Prata.
Foi criada uma fabrica virtual com o propésito de, segundo o site do
MEC, “intensificar e transferir o processo de desenvolvimento e
producao de recursos educacionais digitais (na forma de objetos de
aprendizagem) da SEED para as instituicbes de ensino superior e
inserir novas abordagens pedagogicas que utilizem a informatica nas
licenciaturas das nossas universidades por meio da promocéao de
um trabalho colaborativo e interdisciplinar dentro da academia. Espera-
se com isso gerar uma cultura de producdo e uso de objetos de
aprendizagem nas universidades, envolvendo os futuros licenciados
e bacharéis”. Foram produzidos varios OAs em todas as disciplinas
e, posteriormente, os OAs foram incorporados ao BIOE.

Portal do Professor (http://portaldoprofessor.mec.gov.br).
Apesar de ndo constituir um repositério no sentido estrito, € uma
iniciativa do MEC de 2008 cujo objetivo é “apoiar os processos de
formacdo dos professores brasileiros e enriquecer a sua pratica
pedagogica”. Os professores podem usar o Portal para: produzir e
compatrtilhar sugestbes de aulas; acessar informacgdes diversas sobre
a pratica educacional, por meio do Jornal do Professor; acessar e
baixar colecao de recursos multimidia depositados no BIOE; informar-
se sobre como acessar e baixar colecdo de recursos multimidia;
informar-se sobre os programas de capacitacdo e acessar materiais
de estudo contendo orientacdes, apostilas, estratégias pedagdgicas,
entrevistas, publicacdes diversas e outros recursos de fundamentacao
ao trabalho docente; interagir e colaborar com outros professores; e
acessar links de seu interesse.

Os sistemas do BIOE e do Portal de Professor ainda enfrentam
problemas estruturais graves, como a dificuldade de sucesso em buscas, o
lento processo de avaliagao dos OAs depositados pelas equipes, bem como
das aulas submetidas pelo professor para que seja mantido o alto grau de
gualidade na oferta de material para outros professores. Espera-se que, a
curto prazo, esses problemas sejam sanados e o BIOE e o Portal do Professor
se constituam numa ferramenta efetiva no processo de ensino e aprendizagem.
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USANDO OBJETOS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO DE FiSICA

H& alguns anos venho usando OAs no ensino dos conceitos da
relatividade restrita para estudantes nas disciplinas de Fisica Introdutéria e
Fisica Moderna do bacharelado e licenciatura em Fisica e para professores
no curso de mestrado profissional em Ensino de Ciéncias Exatas (PPGECE)
da UFSCar. Estes OAs sdo animacdes cujo objetivo primordial € tornar claros
0s conceitos de sincronizacdo de reldgios, de relatividade da simultaneidade,
de dilatacdo temporal e de contracdo do comprimento, que sé&o fundamentais
para a compreensao da relatividade no nivel elementar. As animacgdes se
baseiam em famosas experiéncias do pensamento ou experiéncias mentais,
como a que ficou conhecida como “Trem de Einstein”, apresentada pelo préprio
em seu livro de divulgacéo cientifica (Einstein, 1915) e a do reldgio de luz de
Feynman (Feynman et al., 2008), apresentadas na maioria dos livros didaticos
usando gréficos e diagramas de dificil compreenséo para os alunos .

A resposta dos alunos a esses OAs tem sido extremamente favoravel.
Embora néo tenha realizado uma avaliacdo sisteméatica do seu uso, 0S
depoimentos pessoais dos estudantes sdo animadores. Uma grande vantagem
do uso dos OAs de relatividade é proporcionar uma experiéncia virtual proxima
a realidade dos alunos sobre conceitos muito abstratos para seu nivel cognitivo
usando simulacbes de objetos que se movem a altissimas velocidades e
reldgios que medem o tempo em nanossegundos®.

USANDO OBJETOS DE APRENDIZAGEM NA FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES

Juntamente com Alessandra Riposati Arantes, temos ministrado uma
disciplina, Fisica na web, no curso de mestrado profissional em Ensino de
Fisica da UFSCar, cujos objetivos sao apresentar ao cursista-professor do
ensino médio (EM) os repositérios mais importantes da Fisica e fazer com
que utilizem OAs pertinentes com os conteudos desenvolvidos em suas aulas®.

4 As animac6es foram produzidas em Flash por Don lon, do Santa Barbara City College, e estdo
disponiveis no Portal Pion de Ensino e Divulgagédo de Fisica, da Sociedade Brasileira de Fisica
(www.pion.org.br).

® A velocidade da luz no vacuo € de 30 cm/ns. Portanto, o relogio de luz faz o tique-taque em
nanossegundos.

¢ No mestrado profissional, o professor continua com seu trabalho docente, apenas com diminuigdo
de carga horéria.
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Na Figura 3, mostramos o trabalho da professora Riama Gouvea com OAs
em sala de aula de sua escola em Sertaozinho-SP.

r Usando PhET em sala de aula — Profa. Riama
Gouvela—=Sertd3zinho= 5P - PPECE

Figura 3 — Atividades usando simulages do PhET.

Ja oferecemos oficinas e minicursos’, porque entendemos que a
realizacdo de cursos € uma boa maneira de aumentar a autoeficacia de
professores no uso de novas tecnologias, como apontado em recente pesquisa
(Alvarenga; Azzi, 2009) e, em particular, de disseminar o uso dos OAs na
pratica docente.

Um estudo exploratério preliminar sobre o uso do computador em
sala de aula foi realizado recentemente (Arantes et. al., 2011). Ao contrario do
gue alardeiam as pesquisas sobre o uso de computadores por parte dos
professores, nossos cursistas lidam sem dificuldades com os computadores,
como mostra a Figura 4.

" XXVIII Encontro de Fisicos do Norte e Nordeste (Teresina, novembro de 2010) e Semana de Fisica
da UFG (Goiania, maio de 2011). Ha previsfes para outras oficinas ainda no segundo semestre
deste ano.
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Figura 4: Familiaridade dos cursista com o computador.

O estudo aponta que a maioria dos professores nédo tem
conhecimento dos OAs (Figura 5), mas que esta disposta, ao final do curso, a
trabalhar com os OAs nas suas aulas para, em primeiro lugar, motivar os alunos
a aprender Fisica e ajudar na explicacdo de fenbmenos mais abstratos que
simplesmente n&o conseguem ser compreendidos pelos alunos (Figura 6).

Mao s
Raoaramenbe

Esporadicameanie

Frequenismenbe

L e e A o

F ] (4 1] L] L

Humere de respostas

Figura 5: Regularidade do uso de OAs antes do curso.

ApOs o curso, os professores sentiram-se confiantes para usar 0s
OAs na elaboracdo de seu projeto pedagogico, desenvolvendo sequéncias
didaticas e situacfes de aprendizagem em que os OAs desempenham papel
essencial, como mostrado na Figura 7.
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Figura 6: Frequéncia com que os professores pretendem usar os OAs.

Os cursistas também foram avaliados pelos projetos que
desenvolveram usando os OAs no ambiente escolar ou simplesmente o seu
uso como ferramenta adicional a sua aula expositiva tradicional.

Mao pretendo usar
Com conteudos abstratos
Maiora das minhas aulas

Todos o8 contaudos

LR B T T I TR D Rl RN B T BT T B

I I S
o 2 a4 G a8 10 12 14 15
Mumaro de resposias

Figura 7: Apds o0 minicurso, interesse do uso em diferentes contextos.
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OS COMENTARIOS QUE RECEBEMOS EXPLICITAM O USO DOS OAS APOS O

CURSO:

O principal efeito, na minha opinido, refere-se ao fato de conseguir, por meio do
uso da simulacao, ilustrar os fendmenos que sao discutidos, principalmente se a
simulacéo possibilitar as alteracdes no fendmeno apresentado que sao essenciais
para a compreensdo dos conceitos, como no caso da simulacédo de reflexdo e
refracéo luminosa, que possibilita movimentar a fonte de luz em qualquer direcao
substituindo inUmeros desenhos que seriam muito trabalhosos (ou quase
impossiveis) de serem construidos num espaco de tempo tdo curto com a
finalidade de ilustrar o comportamento do raio de luz. Controlar variaveis de forma
rapida e visual que permitam ao professor, dentro da sua pratica, discutir o
fendmeno que se estuda. Em relacéo aos alunos, sempre houve pré-disposicao
positiva, em todas as vezes que usei um OA, para perceber o uso do recurso
como uma “novidade” que o ajudara a compreender um conceito.

Bom, professora, que bom que vocé gostou da aula. Eu entédo, adorei. Sou um
professor tradicional (giz e cuspe) e NUNCA tinha usado um simulador em aula
na minha vida! E olha que faz dez anos que leciono para colégio e cursinho.
Agora uso simuladores em quase todas as minhas aulas e os alunos adoram.
Muito obrigado, professora, e a gente se vé.

ApOs 0 minicurso, resolvi “arregacar as mangas” e instalei o0 moodle em um
dominio proprio (www.ensinoesolucoes.com.br). Atualmente tenho trés escolas em
plena atividade. Juntas, englobam um universo de aproximadamente 1.000 alunos.
Nao posso encerrar sem deixar de agradecer a vocés da UFSCar pela
oportunidade e “abertura dos olhos”.

Tenho usado bastante simulacgfes, principalmente as do PhET. Utilizo muitas
delas para facilitar a visualizagéo de conceitos e como laboratdrio virtual, fazendo
experimentos e chegando a leis ja estabelecidas, como, por exemplo, a relagdo
de Kepler entre o periodo e raio da Orbita de planetas uitlizando o My Solar System,
do PhET.

Os OAs séao ferramentas que nao substituem de forma alguma o professor, mas
potencializam e facilitam demais a discusséo dos conteudos. Uso principalmente
animacdes, simulacfes e videos que ilustram de forma mais elegante os
fendbmenos e tornam a aula mais dinamica e interativa, utilizando a tecnologia
gue aproxima a sala de aula ao ambiente dos alunos modernos.

Quero agradecé-la também pelo curso que nos ministrou e dizer que as simulagfes
e animacgdes dos repositorios vistos em suas aulas tém contribuido muito nas
minhas.

Nao foi possivel, no estagio atual da pesquisa, perceber se os

professores estdo usando os OAs apenas como demonstracdo de fendbmenos
para ilustrar suas tradicionais aulas expositivas ou se estdo enfatizando o uso
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dos OAs pelos proprios estudantes. Neste caso, a retroalimentacdo é
indispensavel para que o professor avalie de modo correto a interacdo do
aluno com o OA.

CONCLUSOES

A grande maioria dos trabalhos concentra-se em como desenvolver
e produzir OAs para a educacao a distancia ou educacéao flexivel. Qualquer
gue seja a definicdo adotada para os OAs, o importante € dar uma definicdo
funcional, ou seja, defini-los em termos dos objetivos a serem visados, em
designs instrucionais bem escolhidos e nos problemas que os OAs podem
solucionar para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

A producao pioneira do CESTA, liderada por Liane Toruco, do Centro
Interdisciplinar de Novas Tecnologias na Educacao da UFRGS, merece ser
ressaltada, assim como algumas outras instituicbes que, no inicio, se engajaram
no desenvolvimento de OAs nas equipes do Rived. As equipes chegaram a
publicar os resultados de seu trabalho numa brochura patrocinada pelo MEC
(Prata; Nascimento, 2007).

Sabe-se que a producéo de bons OAs exige recursos financeiros de
monta®, e a formacdo de uma equipe de producdo deve ser interdisciplinar,
com a presenca de designers instrucionais, pedagogos, psicélogos,
profissionais da informatica e professores com dominio da area de
conhecimento explorada. Como bem salientou a designer instrucional Maria
Cristina Nascimento (2007),

um equivoco comum é acreditar que alunos ou professores, por serem
bastante competentes em determinada area disciplinar, também
possuem habilidades para produzir 6timos objetos de aprendizagem.
Esta suposi¢cédo, muitas vezes, resulta em materiais pobres diante do
potencial da midia e de produtos que estao longe de oferecer a ajuda de
aprendizagem esperada para os alunos. Assim, € muito importante a
formagao de uma equipe multidisciplinar, na qual alunos e professores
especialistas em areas de conhecimentos trabalhem colaborativamente
com pedagogos, professores de informética, programadores e
webdesigners.

8 Carl Wieman estima que o processo de producdo de uma simulacédo do PhET esteja no intervalo
de US$ 10,000 a US$ 40,000.
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O Edital de Conteudos Digitais, lancado por MEC e MCT em 2008
para consolidar uma massa critica nacional com expertise na area de producao
de OAs, apresentou ao final materiais digitais de boa qualidade na forma de
animacoOes, audios, videos, simulacdes e experimentos praticos que se
encontram depositados no BIOE. Esse banco contém, em ampla maioria,
numero expressivo de OAs buscados alhures; no entanto, a demanda €
crescente.

Foi criado o Projeto UCA (um computador por aluno), e centenas de
escolas aderiram ao programa (www.uca.org.br). Sera preciso um esforco
enorme para suprir essas escolas com tecnologia digital e objetos de
aprendizagem de modo que as escolas possam usufruir desses avangos
tecnoldgicos na busca de ruptura do modelo tradicional atual.

Em nosso trabalho desenvolvido em Sédo Carlos ndo ha ainda
interesse na producdo de OAs. Ja existem muitos de boa qualidade. Nosso
objetivo primordial € a realizagcdo de cursos para ajudar o professor a lidar
sem dificuldades com a nova midia instrucional encontrada em computadores,
notebooks, iPads e smartphones e desenvolver estratégias para disseminar
0 uso e a avaliacao dos OAs no chao da escola (Arantes et al., 2010).
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PRATICAS PEDAGOGICAS E EDUCACAO
MATEMATICA

ApaiR MenDEs NacaraTo (USFco)

INTRODUCAO

Refletir sobre praticas pedagogicas na perspectiva da Educacéo
Matematica ndo é tarefa simples, uma vez que se trata de um amplo campo
de pesquisa, com muitas vertentes teodricas e metodoldgicas. A Sociedade
Brasileira de Educacédo Matematica (SBEM?) atualmente congrega 12 grupos
de trabalho, muitos deles com pesquisadores que investigam praticas
pedagogicas — desde o0s anos iniciais até o ensino superior —, além de
pesquisas em tematicas especificas, como modelagem matematica e
educacao estatistica.

! Informacdes sobre esses grupos de trabalho podem ser obtidas em www.sbem.com.br.
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Acrescente-se a essa diversidade o fato de os pesquisadores
estarem filiados a programas de pds-graduacao vinculados a dois comités no
interior da Capes (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior): o comité de Educacdo e o comité de Ensino de Ciéncias e
Matematica, com seus mestrados (académicos e profissionais) e doutorados.
No caso especifico do mestrado profissional, vinculado ao comité de Ensino
de Ciéncias e Matematica, a maioria das pesquisas esta diretamente
relacionada a pratica pedagodgica de seus professores-pesquisadores.

A expanséao dos programas de pos-graduacao e, consequentemente,
do nimero de pesquisas produzidas nas ultimas décadas vem mobilizando a
SBEM para a realizacdo de diferentes eventos na area (seminarios
internacionais, encontros nacionais e regionais, conferéncias internacionais e
interamericanas, congressos ibero-americanos) e tem estimulado o aumento
do numero de periédicos e livros como forma de divulgacdo da producdo na
area.

Diante de tal diversidade, deve-se fazer um recorte para as discussdes
no presente texto. Centrarei as discussbes em praticas pedagogicas de
Educacdo Matemética, tomando como referéncia as pesquisas de mestrado
que tenho orientado num mestrado académico. A discussao centrar-se-a nas
vertentes tedrico-metodologicas que tém norteado nosso trabalho, bem como
em alguns resultados que podem contribuir para as reflexdes sobre a pratica
de ensinar Matematica, principalmente no ensino fundamental.

A PRATICA PEDAGOGICA EM MATEMATICA: UMA CONCEPCAO

Parto do principio de que abordar a pratica pedagdgica € o mesmo
gue olhar para a sala de aula em suas dinamicas interativas e comunicacionais.
Esse lugar no cotidiano escolar possibilita diferentes olhares — um deles pauta-
se na perspectiva histérico-cultural. Lugar compreendido, na concepc¢ao de
Vifiao Frago (2001), como um espaco ocupado, construido e vivido pelos
seus atores — alunos e professores. Um lugar que produz subjetividades produz
modos de ser professor e ser aluno. Nesse lugar se entrecruzam diferentes
culturas — a cultura profissional do professor, as culturas escolares, as culturas
de referéncia dos alunos e as culturas de aulas de Matematica.

A sala de aula pode ser vista como uma comunidade de aprendizes
gue interagem e, nessa interacdo, promovem a circulacéo de significados e
compreensdes do que seja Matematica; comunidade em que os alunos

164



estabelecem expectativas e se submetem a normas, algumas ja estabelecidas
externamente, outras estabelecidas cooperativamente por professor e alunos.

Numa sala de aula sempre existem interacdes. A questao que se
coloca é: como podem ser as interacbes entre os alunos para que haja
circulacdo de significados matematicos e a comunicacédo de ideias? Hiebert
et al. (1997, p. 9) apontam quatro caracteristicas da cultura social da sala de
aula, as quais possibilitam a constituicdo de uma comunidade de aprendizagem:
1) as ideias como moeda de troca em sala de aula, ou seja, as ideias expressas
pelos alunos fazem sentido e podem contribuir para as aprendizagens de
outros; 2) a autonomia intelectual dos alunos, criando suas préprias estratégias
de resolucao de problemas, compreendendo as ideias expressas pelos
colegas e reconhecendo que a Matemética possibilita uma variedade de
metodologias de resolucao dos problemas propostos; 3) 0s erros vistos como
formas de aprendizagem, pois oferecem oportunidades para analises e
discussdes; e 4) o reconhecimento de que a autoridade para legitimar o que é
correto reside na légica dos conteludos que estdo sendo trabalhados.

Tais caracteristicas ja sinalizam que a resolucao de problemas precisa
ocupar o lugar central em uma aula de Matematica. Tomar a resolucdo de
problemas como meta para iniciar Matematica € uma tendéncia que se vem
fazendo presente nos curriculos desde a década de 1980; no contexto
brasileiro, essa perspectiva aparece oficialmente nos Parametros Curriculares
Nacionais em 1996. Vila e Callejo (2006, p. 29), ao discutirem a centralidade
da resolucéo de problemas nas aulas de Matematica, afirmam:

O ensino/aprendizagem por meio da resolucdo de problemas € uma
tentativa de modificar o desenvolvimento habitual das aulas de
Matematica. Os problemas sdo um meio para pér o foco nos alunos, em
seus processos de pensamento e nos métodos inquisitivos; uma
ferramenta para formar sujeitos com capacidade autbnoma de resolver
problemas, criticos e reflexivos, capazes de se perguntar pelos fatos,
suas interpretacdes e explicacdes, de ter seus proprios critérios,
modificando-os, se for necessario, e de propor solucdes.

Esses autores, assim como Alrg e Skovsmose (2006), denominam
essa comunidade como “ambiente de aprendizagem”. Tal ambiente pressupde
um tripé constituido pelo professor, pelos alunos e pelos problemas que sao
propostos, os quais possibilitam os processos de comunicacdo e interacao
entre os alunos e o professor.

Uma comunidade de aprendizagem construida com essas
caracteristicas evidencia que o papel do professor tem outra conotacdo, mas
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continua sendo central ao processo de ensino. Ele deixa de sentir-se o
responsavel pela transmissdo de conhecimentos e pela demonstracdo de
procedimentos, mas passa a responder pela organizacado do espaco da sala
de aula, de forma que as tarefas propostas sejam genuinamente problemas
para os alunos e os cologuem no movimento de pensar e refletir
matematicamente e de comunicar ideias. E de sua responsabilidade a criacéo
de uma cultura social de aula de Matemética que atribua ao aluno o papel ativo
de sua aprendizagem.

Assim, a criacdo dessa comunidade pressupde o didlogo numa
postura critica, tal como defendia Paulo Freire. Alrg e Skovsmose (2006),
pautados nas ideias freireanas, propdem o dialogo em sala de aula como
forma de interacao e transformacéo e afirmam:

Os participantes devem acreditar uns nos outros e estar abertos para os
outros, a fim de criar uma relagéo equanime e de fidelidade. Uma vez
gue o dialogo € motivado por uma expectativa de mudanca, ele ndo pode
existir sem o engajamento das partes com respeito ao pensamento critico

(p.14).

Para esses autores, “0 ambiente escolar tornou-se engessado pelo
absolutismo burocratico” (p.26), absolutismo esse que “estabelece em termos
absolutos o que é certo e 0 que é errado sem explicitar os critérios que orientam
tais decisGes” (idem).

Em tais circunstancias, os alunos ndo assumem a responsabilidade
pela prépria aprendizagem. Consequentemente, 0 movimento de comunicacao
de ideias deixa de existir e impossibilita a circulacao de significacdes. Portanto,
criar uma comunidade de aprendizagem implica romper com essa cultura de
aula de Matematica e com o paradigma do exercicio — que pressupde que o
aluno aprenda ao realizar exercicios mecanicos e destituidos de significacao.

O didlogo esta na base da comunicacéo, a qual, segundo Hiebert et
al. (1997, p. 5), envolve conversar, ouvir, escrever, demonstrar, partilhar
pensamentos com 0S outros, perguntar e ouvir o que os outros tém a dizer. Na
concepcao desses autores, a comunicacao e a reflexdo sao indissociaveis.
No ato de comunicar, cada um esta refletindo sobre as questdes que estao
sendo discutidas, e isso possibilita a aprendizagem Matematica com
compreensao.

Dada a polissemia que envolve o conceito de resolucédo de
problemas, tenho optado, juntamente com meus orientandos e colegas de
trabalho, pela expresséo “problematizacao”. Acredito ser ela mais ampla, pois
possibilita que qualquer situacdo de sala de aula, quando questionada e
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colocada em pauta para discussdo, mobilize os alunos para pensar
matematicamente. Parto da concepcao de Mendonca (1993, p. 23), de que a
problematizacao é “um dialogo interno e/ou externo que se instala no educando,
guando ele se volta para situacdes de sua realidade concreta e procura
desinibido investiga-la”. A autora apoiou-se nas ideias freireanas para
caracterizar a problematizacdo numa perspectiva emancipatoria. Assim ela
coloca a indissociabilidade do bindmio “pensar e agir’. Diz ela: “toda
problematizacdo procede do pensamento e todo pensamento é tornado efetivo
a partir da acdo. Na verdade, a problematizacdo € inseparavel da atitude de
perguntar, ou seja, admite-se o primado da pergunta, orientando-nos dentro
de uma epistemologia da pergunta” (p. 26). E complementa: “podemos adotar
problematizacdo como uma busca de conhecimento que, sem ser coloquial,
confere significado a uma experiéncia vivida em um dado momento” (p. 27).

A problematizacdo pode ser também compreendida numa perspectiva
histérico-cultural, em que a busca de conhecimento, pautada na experiéncia,
pressupde “colocar em circulagdo conhecimentos-significacbes e, muitas
vezes, € do encontro entre varios sistemas que cada um e todos da classe
fazem emergir novas modalidades de compreensao, decorrentes de
ampliacdo, do aprofundamento e/ou revisao do entendimento do assunto em
pauta” (Nacarato; Mengali; Passos, 2009, p. 82). Nessa perspectiva, a
aprendizagem pode ser entendida tal como postula Colinvaux (2007, p. 32):

Aprender devera ser entendido como um processo que envolve a
producédo/criacao e uso de significagdes. [...] Conhecer é compreender
e, portanto, significar. Nesta perspectiva, a aprendizagem esta associada
a processos de compreensdao do mundo material e simbdlico, que
pressupdem geracgéo, apropriacéo, transformacéo e reorganizacoes de
significacdes. Por isso, postulamos que aprender € um processo de
significacao, isto €, um processo que mobiliza significagdes, criando e
recriando-as.

Dessa forma, a sala de aula, concebida como uma comunidade de
aprendizagem, é o lugar de mobilizacdo de significagdes, entendidas como
producdes sociais. Estas implicam partilha, comunicacéo e interacdo. “Nosso
meio de vida culturalmente adaptado depende da partilha de significados e
conceitos. Depende igualmente de modos compartilhados de discursos para
negociar diferencgas de significado e interpretacao” (Bruner, 1997, p. 23). Trata-
se, pois de uma comunidade em que os significados sdo negociados e
compartilhados, constituindo subjetividades e possibilitando aprendizagens
matematicas com compreensao.
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Investigar praticas pedagdgicas pressupde, portanto, a imersao em
salas de aula marcadas por interacdes, por comunicacdes, por
compartilhamentos e, principalmente, pela intencionalidade educativa.
Pressupde interpretar os discursos compartilhados e os significados
negociados. Assim, ndo é qualquer metodologia de pesquisa que possibilita
investigar essa dinamica interativa. Esse sera o foco da proxima secao.

POSSIBILIDADES METODOLOGICAS DE INVESTIGACOES EM PRATICAS
PEDAGOGICAS

Parto do pressuposto de que analisar e interpretar as dinamicas
interativas de uma pratica pedagoégica implica adotar abordagens qualitativas
de pesquisa, as quais vém-se expandindo nas ultimas décadas. Dentre elas,
eu e meus orientandos temo-nos aproximado de contextos de pesquisa em
gue o pesquisador é o proprio professor — o que nado significa,
necessariamente, pesquisa da prépria pratica. Mas sao pesquisas em gue 0
pesquisador toma sua propria sala de aula como espaco de investigacao.
Essa sera a abordagem aqui defendida.

Inicialmente destaco as vantagens desse tipo de pesquisa para, em
seguida, apresentar alguns limites e riscos.

Assumir que o professor pode realizar pesquisas na propria sala de
aula ndo é consenso na comunidade educacional. Charlot (2002, p. 90), por
exemplo, ao analisar as relagdes entre as pesquisas académicas e 0 ensino,
considera que “a pesquisa ocupa-se de certos aspectos do ensino, € 0 ensino
€ um ato global e contextualizado. Assim, nunca a pesquisa pode abranger a
totalidade da situacdo educacional”’. Além disso, ele considera que “ha uma
diferenca estrutural entre um ato pedagdégico, o ato de ensino, que sempre
tem uma dimensao politica, e a pesquisa, que deve ser mais prudente, que
deve analisar o que € e ndo pode dizer o que deve ser” (p. 90).

Sem duvida, ser professor e ser pesquisador implicam papéis
diferentes e atendem a agendas distintas. Charlot (2002) argumenta ser
impossivel que as duas acdes coexistam. No entanto, o proprio autor analisa
0 quanto as pesquisas realizadas por pesquisadores causam estranhamentos
aos professores que tiveram suas praticas investigadas. Muitas vezes, sdo
gerados constrangimentos, pois os resultados das pesquisas podem nao
coincidir com a percepc¢ao que o professor tem de sua pratica; podem nao
levar em consideracédo as condi¢cOes concretas sob as quais se realiza o
trabalho docente. Talvez em decorréncia desse descompasso € que muitos
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professores se recusam a aceitar pesquisadores em suas salas de aula. Ora,
se a entrada do pesquisador nas salas de aula vai se tornando inviavel, como
garantir a pesquisa de praticas pedagogicas? Nesse sentido, o pesquisador
gue também atua como professor, ao tomar sua sala de aula como objeto de
investigacdo, abre novas possibilidades de pesquisas sobre a pratica
pedagodgica. Além disso, a coexisténcia dessas duas praticas — a do ensino e
a da pesquisa — promove aprendizagens e transformacgdes no professor,
possibilitando seu desenvolvimento profissional.

Por outro lado, ha uma tendéncia internacional em reconhecer a
relevancia das pesquisas realizadas pelos professores. Os trabalhos de
Cochran-Smith e Lytle (1999), Diniz-Pereira e Zeichner (2002) e do Grupo de
Trabalho sobre Investigacdo (GTI, 2002), dentre outros, evidenciam tais
potencialidades. Concordo com Diniz-Pereira (2002, p. 40) quando este afirma
gue o movimento de pesquisa dos professores “tem o potencial de se tornar
um movimento global e contra-hegeménico assim como uma estratégia para
superar os modelos tradicionais e conservadores da formacao docente”. E é
com essa perspectiva que tenho atuado nas orientacbes de professores-
pesquisadores. Diante da possibilidade de realizar a pesquisa académica em
sua sala de aula, o professor passa a ter outro olhar para a sua pratica
pedagdgica, para os alunos e para o curriculo, tornando-se um consumidor
critico das pesquisas produzidas e buscando sua propria formacao.

Um dos riscos dessa modalidade de pesquisa esta relacionado
a dificuldade para o afastamento necessario do pesquisador a fim de analisar
0 material documentado durante a pesquisa, principalmente pelo fato de os
papeéis que ele desempenha se sobreporem. Nesse sentido, dois cuidados
metodoldgicos sdo fundamentais: produzir o maior numero possivel de
documentacdes da pratica investigada e contar com parceiros para discussao
e andlise do material de pesquisa.

A pesquisa na sala de aula pressupde, por parte do professor-
pesquisador, um movimento continuo de acao/reflexdo/novas acdes/reflexao...,
além do registro constante de todas as acfes realizadas. Esses registros
podem ser: diarios de campo do professor-pesquisador; audiogravacao e/ou
videogravacgao das aulas; e materiais produzidos pelos alunos (diferentes tipos
de registros escritos produzidos durante as aulas de Matematica), dentre outros.

O diario de campo precisa ser muito bem detalhado, contendo nao
apenas descricbes do ocorrido, mas também sentimentos, emocdes e
reflexdes do professor-pesquisador sobre o vivido. Essa ndo € uma tarefa
simples, pela complexidade do trabalho docente e pela sobrecarga existente:
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o professor trabalha dois ou trés periodos, entra e sai de diferentes salas de
aula e, no movimento dinamico ali existente, € impossivel registrar todos os
acontecimentos. Uma estratégia possivel € anotar, em forma de tOpicos, 0s
acontecimentos e, ap6s o término da aula, produzir o diario. Ha duas
experiéncias interessantes, vividas por orientandos, que podem ser ilustrativas:
guando o professor realiza um trajeto de carro entre a escola e a residéncia,
ele pode, durante a viagem, gravar suas reflexbes sobre a aula objeto da
pesquisa (Gomes, 2007). Assim, ter um gravador (ou outro equipamento similar)
no carro pode ser de grande ajuda. Outra experiéncia consiste em gravar as
aulas e usar a gravacao para a producao do diario de campo (Mengali, 2011).
Um diario de campo bem produzido possibilita melhor contextualizacdo dos
episodios a serem analisados na pesquisa.

A audiogravacéo pode ter como foco alguns grupos na sala de aula
ou momentos de discussao coletiva. Esse tipo de registro também néo é
simples de ser realizado. A dinamicidade e o barulho natural de uma sala de
aula dificultam a audicado da gravacao. Os professores-pesquisadores tém
lancado mao de dois ou trés aparelhos de gravacéao — atualmente o MP3 ou o
MP4 tém sido os mais utilizados — e os colocam em diferentes grupos da
sala, garantindo que, a cada aula, alguns grupos de alunos tenham suas vozes
audiogravadas. Outra opcdo também pertinente envolve a sele¢cdo de um ou
dois grupos cujos alunos serdao tomados como sujeitos da pesquisa e 0
posicionamento dos gravadores em seu local de trabalho. A audiogravacao
demanda, também, a tarefa de transcricdo: os professores-pesquisadores
devem ser os transcritores, mas nem todas as falas precisam ser transcritas.

A videogravacao ja € um recurso mais complicado para o professor-
pesquisador, pois com certeza ele precisara da ajuda de alguém para realizar
a filmagem. Além disso, ha que destacar que, quando a filmagem néao é feita
pelo préprio pesquisador, corre-se 0 risco de perder elementos que séo de
seu exclusivo conhecimento e sdo centrais a pesquisa. Num momento de
filmagem, sempre se fazem recortes do ambiente a ser filmado, e esses nem
sempre séo aqueles que o proprio pesquisador faria. No entanto, experiéncias
com o uso da videogravacédo tém revelado a riqueza de detalhes que podem
ser captados no video — mesmo sendo um recorte da sala de aula.

Quanto aos materiais produzidos pelos alunos, a diversidade de
registros é que possibilitara mais elementos para 0 momento da analise. Esses
registros podem ser descricdes relativas aos contextos matematicos
trabalhados ou outros géneros textuais, como: narrativas, autobiografias, cartas
e relatorios, dentre outros.
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Alguns pesquisadores também lancam méao da entrevista com 0s
alunos. Essas entrevistas podem ser realizadas no inicio da pesquisa, durante
0 seu desenvolvimento ou ao seu término. No inicio, geralmente tém o objetivo
de conhecer os alunos, sua trajetoria escolar ou sua relagdo com a Matematica.
Durante o periodo de documentacdo da pesquisa, a entrevista pode ter o
carater de analise de algum registro produzido pelo aluno ou de alguma situacéo
desenvolvida em sala de aula. Essa entrevista pode ser individual ou com um
grupo de alunos — aproximando-se daquilo que Weller (2006) denomina
“grupos de discussédo” com adolescentes e jovens. Ao final da pesquisa de
campo, a entrevista, individual ou em grupo, pode ter o objetivo de refletir
sobre o processo experienciado em sala de aula.

Tao complexo quanto o processo de documentacdo € o de analise.
Esse € um momento de muita soliddo para qualquer pesquisador, mas para o
professor-pesquisador € mais desafiante, uma vez que ele precisara tomar o
distanciamento necessario para buscar uma analise interpretativa que tenha
rigor académico. Nesse momento, o professor-pesquisador precisa de apoio,
além daquele dado pelo orientador. S&o fundamentais os grupos de pesquisa
como espacos de discusséo dos trabalhos de pesquisa em andamento ou a
figura do “amigo critico” — aquele parceiro, conhecedor da pesquisa, que ira
cooperar com o professor-pesquisador no processo de analise do material
documentado.

Talvez seja em decorréncia das dificuldades e da complexidade do
trabalho do professor-pesquisador nessa modalidade de pesquisa que muitos
pesquisadores e orientadores optam pela néo realizacéo da pesquisa na propria
sala de aula. No entanto, as pesquisas ja realizadas e divulgadas trazem
evidéncias de suas potencialidades para o desenvolvimento profissional do
professor e para a aprendizagem dos alunos. Na préxima sec¢ao trago algumas
experiéncias.

O PROFESSOR-PESQUISADOR: ALGUMAS EXPERIENCIAS EM
EDUCACAO MATEMATICA

Para complementar as discussdes anteriores, trago cinco pesquisas
orientadas por mim e que se desenvolveram em sala de aula, na perspectiva
da problematizacéo, tendo o pesquisador como professor das turmas
investigadas: Lima (2006), Gomes (2007), Silva (2008), Mengali (2011) e Santos
(2011).
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Lima (2006) desenvolveu sua pesquisa em turmas de 1° ano do
ensino médio numa escola publica estadual situada na Grande Sao Paulo. Ela
trabalhou com tarefas exploratério-investigativas, ou seja, com problemas do
tipo aberto que mobilizam os alunos para a atividade matematica e a dinamica
interativa em sala de aula. Isso porque os alunos trabalham em grupo,
discutindo, comunicando ideias, refletindo e negociando significados. A
pesquisadora, ao longo da pesquisa, principalmente apés o exame de
gualificacao, por sugestao da banca avaliadora, acabou assumindo tratar-se
de uma pesquisa da propria pratica. Assim, além de analisar o material produzido
com e pelos alunos, ela também analisa seu proprio desenvolvimento
profissional:

Posso concluir que construi saberes pedagdgicos no momento em que
comecei a compreender a minha pratica; primeiro com aplicagdo das
tarefas, depois com a leitura dos dados e por ultimo com sua analise e
as leituras realizadas, que possibilitaram uma profunda reflexao sobre a
professora neste contexto (Lima, 2006, p. 181).

Ela também analisa os conflitos que viveu no processo. Um deles foi
a justaposicao de papéis: professora e pesquisadora. Ela vivia um duplo
conflito: de um lado, introduzir uma nova metodologia em sala de aula — o uso
de tarefas exploratorio-investigativas — e, de outro, coletar dados para a sua
pesquisa. Como professora, tinha que cumprir sua funcao primordial: garantir
um ambiente de aprendizagem aos alunos. No entanto, a analise que faz de
seu processo profissional evidencia o quanto ela se desenvolveu pessoal e
profissionalmente com a pesquisa.

Gomes (2007) trabalhou com tarefas exploratorio-investigativas numa
perspectiva histérico-cultural com alunos de 52 e 62 séries da Educacéo de
Jovens e Adultos da rede publica municipal de Itatiba-SP. Ela reflete sobre
suas principais aprendizagens:

Para mim, a realizagéo de tarefas propiciou a oportunidade de (re)viver,
(re)lembrar, refletir sobre os momentos em que: dei liberdade para os
alunos da EJA escolherem seus proprios caminhos; direcionei o ensino;
fui diretiva e pontual; decidi; optei; discuti com os alunos assuntos do
conteudo, da matéria, da vida; silenciei e ouvi; descontrai; fiz amigos;
(re)avaliei; dialoguei com os interlocutores com quem por vezes
(dis)cordei e em outras concordei. Vozes que me fizeram ser curiosa
[...]. A partir dessa experiéncia eu pude ressignificar o papel da escola e
passar a compreendé-la, também, como um lugar de sociabilidade, um
local de socializag&o e de construcéo de saberes (p. 170).

Assim como Lima (2006), seu maior conflito foi com a sobreposicéo
de papéis:
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Momentos em que a professora-pesquisadora sentiu dificuldade em
conciliar o trabalho docente e a pesquisa. Principalmente dificuldade
em registrar no diario de campo: praticamente quase todos 0s registros
foram realizados apdés as aulas ou quando a professora-pesquisadora,
ao final do trabalho, adentrava no carro, para se dirigir para casa e
comecava a escrever suas lembrancas das aulas. Muitas dessas notas
ou desses registros acabavam por ficar incompletos, visto que o tempo
e 0 cansaco, muitas vezes, ndo permitiam sua conclusdo. Momentos
que, ao longo das andlises, evidenciaram os limites desse tipo de
atividade em sala de aula: salas lotadas, o tempo de realizacdo da tarefa,
o romper com a cultura de siléncio presente na EJA (Gomes, 2007, p.
171-172).

Silva (2008) também desenvolveu sua pesquisa em sua sala de aula
de EJA, mas de ensino médio, numa escola publica estadual da Grande S&o
Paulo. Ele trabalhou com resolucéo de problemas, na perspectiva da Educacéo
Matemaética critica. Tal como defendido no inicio deste artigo, o pesquisador
criou em sua sala de aula um ambiente de aprendizagem pautado no dialogo.
Segundo ele, um dos conflitos vividos pelos alunos foi com relacdo aos saberes
matematicos escolarizados e 0s néo escolarizados. No entanto, pode-se dizer
gue houve uma comunidade de aprendizagem em sala de aula, pois os alunos
puderam conversar e refletir sobre esses diferentes saberes.

O ambiente de aprendizagem e o didlogo foram determinantes para que
0s varios saberes matematicos fossem externalizados pelos alunos;
entretanto, também a resolucdo de problemas teve o seu papel nessa
externalizacdo, permitindo ndo apenas que 0s saberes matematicos
escolarizados surgissem, mas contribuindo decisivamente para que os
saberes matematicos ndo escolarizados aflorassem, possibilitando,
ainda, a discussao e a internalizacdo de conceitos politicos, sociais,
histéricos e culturais (p. 152).

Dentre as aprendizagens adquiridas, o autor destaca suas mudancas
pessoais e profissionais.

Aprendi a ver os alunos da EJA como sujeitos, ao invés de objetos de
aprendizagem, e assim percebi que ndo apenas devo orienta-los para a
aprendizagem dos conteldos matematicos, mas também permitir a
discusséao [...]. As aprendizagens foram além da pratica docente e
influenciaram varios aspectos da minha vida. Aprendi a cultivar a
humildade, o respeito ao educando e a saber que tenho muito a aprender,
apesar de ter, também, muito a ensinar. [...] Defendemos, ao final deste
trabalho, que o0 ensino da Matematica deve permitir a existéncia do
didlogo em um ambiente de aprendizagem propicio para isso, com a
utilizacdo de uma metodologia — seja de resolucéo de problemas ou
nao — que abra possibilidades para o aluno aprender ndo apenas
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Matematica, mas também outros saberes necessarios a sua vida (p.
153).

Mengali (2011) desenvolveu sua pesquisa com alunos de 4° e 5°
anos de uma classe multisseriada, na zona rural, da rede municipal de Atibaia-
SP. Ela trabalhou na perspectiva da problematizacdo em sala de aula. Sua
pesquisa centra-se nos referenciais da perspectiva historico-cultural e na criacdo
de uma comunidade de aprendizagem em sala de aula. Ao longo de seu texto
ela narra as aprendizagens dos alunos, seus processos de pensamento
matematico e as formas como interagiam em sala de aula, principalmente nos
momentos de trabalho em grupo e de socializacdo das estratégias utilizadas
para a resolucéao das situacdes propostas. O destaque maior de seu trabalho
esta na comunicacdo em sala de aula, evidenciando que os alunos, ao
vivenciarem um ambiente de compartilhamento de ideias e de
problematizacdes, tornam-se autbnomos intelectualmente e problematizadores,
formulando questdes mateméaticas bastante pertinentes. No resumo de sua
dissertacao ela analisa o processo vivido:

Os resultados apontam para as potencialidades de um ambiente de
trabalho coletivo e colaborativo, estabelecido numa relacéo dialdgica,
de interacdes e de intervencdes da professora. Os alunos, que puderam
apropriar-se de procedimentos e processos matematicos, tornaram-se
protagonistas da propria aprendizagem, e muitos deles transformaram
suas crencas sobre a cultura da aula de Matematica. Eu, professora-
pesquisadora, pude desenvolver e rever critérios para a selecao de tarefas
e dos grupos nas propostas de trabalho coletivo e tive estimulados a
postura indagadora e o respeito pelo tempo de aprendizagem dos
alunos.

Santos (2011) realizou a pesquisa em sua sala de aula de 5° ano
numa escola publica municipal de Jundiai-SP. Embora o foco de sua pesquisa
nédo tenha sido a resolucédo de problemas, ela criou um ambiente de
aprendizagem investigativo, tomando a producdo de fotografias do espaco
escolar pelos alunos como material para o estudo de Geometria. A autora
também se apoia na perspectiva historico-cultural para analisar o movimento
de elaboracao conceitual em Geometria por seus alunos, tendo as producdes
escritas dos alunos como materiais documentados. Ao sintetizar os resultados
de sua pesquisa, no resumo de sua dissertacéo, a autora conclui:

Os resultados evidenciam que a criacdo de um ambiente em sala de
aula pautado no didlogo, nas interacdes, nas intervencdes da professora
e nos multilplos tipos de registros (desenho, fotografias e diferentes
géneros textuais) é essencial para o processo de elaboracao conceitual.
Nesse ambiente, em que a producao de fotografias do espaco escolar
e 0s registros escritos foram as ferramentas centrais, os alunos

174



produziram significados para os objetos geomeétricos — espaciais e planos
—, identificaram suas caracteristicas e estabeleceram relagdes entre eles
e entre eles e o0s objetos do cotidiano. Construiram, ainda, um outro olhar
para 0 espaco escolar, quer na percepc¢ao da presenca da Geometria
nas construcdes humanas, quer para um lugar de relacdes entre os
diferentes atores desse cotidiano. A pesquisa possibilitou que a
professora-pesquisadora ressignificasse a sua pratica, em especial,
guanto ao ensino de Geometria, quer pelos estudos, quer pelo processo
de anélise da documentacéo da pesquisa.

O que essas pesquisas evidenciam? Inicialmente pode-se destacar
a semelhanca dos ambientes criados por esses pesquisadores para a
realizacdo da pesquisa — todos se pautaram na criacao de uma comunidade
de aprendizagem, em que 0s processos de significacdo puderam circular e
os alunos interagiam entre si e com 0s professores e comunicavam suas
ideias. Esse ambiente sO foi possivel pela natureza das tarefas propostas
pelos professores-pesquisadores. I1sso corrobora as posicoes de Hiebert et
al. (1997), de que a natureza das tarefas € central para a criacdo de uma nova
cultura social de sala de aula.

Tais resultados reforcam o pressuposto aqui defendido de que o
ensino de Matematica precisa pautar-se na problematizacdo. Mas, como
evidenciado nessas pesquisas, as situacdes propostas precisam produzir
sentido para os alunos e possibilitar novas representacées do que seja uma
aula de Matematica, rompendo com 0s padrdes estereotipados decorrentes
do paradigma do exercicio.

Outra evidéncia desses trabalhos se refere as potencialidades da
perspectiva historico-cultural para a sustentacdo tedrica e a analise desse tipo
de pesquisa. Se o objetivo da pesquisa € analisar 0s processos comunicativos
e interativos em sala de aula, ha que tomar como suporte as teorias que
consideram o papel social e cultural da aprendizagem e o modo como ela
possibilita novas formas de desenvolvimento — tanto dos alunos quanto dos
professores.

Evidentemente, sdo mudltiplas as variaveis envolvidas numa prética
pedagogica. Embora tenha me pautado numa defesa explicita da pesquisa
do professor, ndo desconsidero que exigir do professor que ele se torne um
pesquisador €, sem duvida, aumentar sua carga de trabalho e néo levar em
consideracdo as condicbes em que a maioria dos docentes brasileiros atua.
Assim, os pressupostos aqui defendidos apontam para as potencialidades da
pesquisa pelos professores, mas limitam-se aqueles professores que
ingressam em programas de pdés-graduacao e desejam pesquisar a pratica
pedagdgica.
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DIVULGACAQO CIENTIFICA A CONTA-GOTAS
NA FORMACAO DO BIOLOGO

DaNIELA FrRanco CaArvaLHO JacoBucct (UFU)

O CENARIO

O curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de
Uberlandia € ofertado desde 1970. Atualmente oferece as modalidades
licenciatura e bacharelado; no turno diurno, o estudante pode optar por cursar
as duas modalidades de forma simultdnea ou apenas uma ou outra. No noturno
nao ha essa opcéo, pois a Unica modalidade ofertada € a licenciatura.

As disciplinas basicas especificas do campo das Ciéncias Biologicas
sao ministradas de forma idéntica para cada uma das modalidades, sem
distingéo de carga horaria ou ementa.

A licenciatura conta com diversas disciplinas de conteudos
pedagdgicos, como Politica e Gestdo da Educacéo, Didatica, Filosofia da
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Ciéncia, Psicologia da Educacdo, Metodologia da Pesquisa, Metodologia do
Ensino e Educacdo Ambiental, além dos componentes curriculares intitulados
Projetos Integrados de Préticas Educativas (PIPES), que contemplam a pratica
de ensino e 0s estagios supervisionados.

Os PIPEs foram introduzidos no curso e na Universidade Federal de
Uberlandia como um todo para atender a Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de
fevereiro de 2002, que estabelece quatrocentas horas de préatica como
componente curricular vivenciadas ao longo do curso. Foram delineados no
sentido de possibilitar conexao entre as disciplinas de conteudo cientifico
especifico e os contetdos pedagogicos. A dissertacdo de Silva (2008) analisou
os PIPEs na UFU e trouxe uma discussao importante acerca da dificuldade
de implantacdo dessas propostas com carater coletivo e interdisciplinar, dada
a cultura disciplinar do curriculo.

No Curso de Ciéncias Biologicas ha sete PIPEs ao longo da estrutura
curricular da licenciatura. O primeiro PIPE € destinado ao conhecimento do
curso e da profissdo de biélogo, e € nessa disciplina que tenho atuado com
os ingressantes no curso. O PIPE 2 aborda Quimica e Fisica. O PIPE 3 introduz
0 uso de modelos para explicar conteudos de Biologia do desenvolvimento.
O PIPE 4 discute préticas de Ecologia e Genética. O PIPE 5 analisa conteudos
de Zoologia em livros didaticos e incentiva os estudantes a preparar uma mostra
sobre esses conteudos para o publico escolar. O PIPE 6 desenvolve atividades
sobre o0 ensino de Botanica em diferentes espacos educativos. E o PIPE 7 é
um seminario para discussao sobre todas as vivéncias realizadas ao longo
dos PIPEs.

Os estagios supervisionados estao divididos em trés disciplinas:
Introducdo ao Estagio, Estagio 1 e Estagio 2. Em Introducdo ao Estagio o
estudante tem contato com uma escola e analisa a complexidade do meio
escolar. No Estagio 1, o estudante faz o estagio de observacéo, a regéncia de
aulas de Ciéncias e uma investigac&o sobre a docéncia no ensino fundamental.
No Estagio 2, o estudante faz o estagio de observacédo, a regéncia de aulas
de Biologia, uma investigacdo sobre a docéncia no ensino médio e finaliza o
trabalho de conclusé&o de curso.

Dois aspectos dos estagios sao trabalhados com muita énfase pelos
professores supervisores: a incorporacao do estagio investigacdo como pratica
da acdo docente e a elaboracdo de propostas extraclasse, com saidas a
campo, atividades em laboratérios e mostras de contetdos bioldgicos.
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Barcelos e Moraes (2008), ao estudarem a formacéo inicial do
professor no curso de Ciéncias Biologicas da UFU, afirmam que a modalidade
de estagio investigacao instaura outros processos de cunho reflexivo nesse
futuro educador, provocando uma consciéncia critica, civica e cultural de seu

papel.

Um estudo recente mostra que quanto mais expostos a um
determinado recurso pedagogico para o ensino de Ciéncias, como saidas a
campo e atividades de experimentacdo em laboratério, mais seguros os
licenciandos se sentem para exercicio dessas propostas didaticas no exercicio
da docéncia (Capilé; Goldbach, 2010).

Além das disciplinas obrigatdrias do nucleo pedagdégico, os
licenciandos cursam uma disciplina optativa escolhida dentre Educacgéo, Saude
e Sexualidade; Instrumentalizacao; e Etica.

Recentemente foi incorporada ao curriculo do curso a disciplina
optativa Divulgacéo Cientifica em Espacos ndo-formais de Educacéo, tanto
para a modalidade licenciatura quanto para o bacharelado. Essa disciplina foi
criada no intuito de contribuir com reflexdes acerca da comunicacgao da Ciéncia
para os pares e para a sociedade.

Nesse cenério de densas incorporacdes de elementos pedagdogicos
as vivéncias académicas dos licenciandos, surgem questionamentos sobre a
formacdo inicial dos futuros professores no campo da divulgacao cientifica,
das intencionalidades discretas do curriculo em vigéncia e a complexidade
do exercicio profissional, do discurso dos professores universitarios e 0s ecos
sobre os licenciandos, da concepcao de vir a ser professor e da importancia
da comunicacédo da Ciéncia na contemporaneidade.

Busco neste texto discutir como o curriculo atual do curso de Ciéncias
Biologicas da Universidade Federal de Uberlandia contribui para que o futuro
biélogo possa ter contato com o campo tedrico da divulgacao cientifica e
possa Vvir a estabelecer relacbes complexas entre a docéncia, a divulgacao
do conhecimento cientifico em diferentes espacos educativos, a sociedade e
0 exercicio profissional.

BOAS-VINDAS

Ha cinco semestres tenho escutado dos estudantes ingressantes no
curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal de Uberlandia, como
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professora da disciplina introdutéria — PIPE 1, que eles querem ser
pesquisadores. Raramente um ou outro estica a mao e fala quase de forma
imperceptivel que gostaria de ser professor. Cutuco. Ninguém mais deseja
ser professor? Nao. Ninguém.

Ah, entdo esta bom. Vocés, futuros pesquisadores, vao trabalhar
onde? Onde vocés irdo desenvolver as pesquisas de vocés? Peco que eles
facam um levantamento dos institutos de pesquisa no Brasil que absorvem
biblogos em seus quadros. Na aula seguinte, o susto. Ha poucas instituices
brasileiras de pesquisa onde € possivel ser somente pesquisador.

Sempre um la do fundo pergunta. E a universidade? Ah, sim. A
universidade. Mas na universidade é possivel fazer apenas pesquisa?

N&o, tem que dar aula pra gente.
Entdo tem que ser o qué?
Professor.

Assim comecam todos os semestres letivos. Estudantes que antes
tinham certeza absoluta deque nao seriam professores sdo bem-vindos a
realidade profissional. E dessa forma configura-se a davida: fazer ou nédo a
licenciatura.

PING

A ementa da disciplina de PIPE 1 inclui a estrutura organizacional da
UFU, o projeto pedagdgico do curso de Ciéncias Bioldgicas! da UFU e o
campo de atuacéo profissional do bidlogo. Embora todos esses aspectos
sejam discutidos ao longo do semestre, atualmente o foco dessa disciplina
tem sido o esclarecimento ao graduando sobre as diferencas entre as
modalidades licenciatura e bacharelado, a concepcao das disciplinas de PIPEs
e as exigéncias atuais do Conselho Federal de Biologia para o registro
profissional.

Ao discutir com os estudantes ingressantes as diferencas curriculares
das modalidades bacharelado e licenciatura, apresento o quadro a seguir,
com a composicao das disciplinas obrigatérias que sdo exclusivas de cada
uma das modalidades. Todas as demais disciplinas obrigatérias especificas

1 COLBI, 2005.
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das Ciéncias Bioldgicas, como Biologia Celular, Histologia, Anatomia,
Parasitologia, Zoologia, Botanica, Genética, Microbiologia, Imunologia e
Ecologia, entre outras, sao idénticas para as duas modalidades.

Disciplinas da licenciamra Disciplinas do bacharelado
PIPE 4 — Ecologia & Genética Iniciacio 4 Pesquisa 1
PIFE 5 —Zoologia Iniciagio 4 Pesquiza 2

PIPE 6 — Botdnica
PIPE 7 — Zeminario de FIPEs
Politica & Gestdo da Educagfio

Pscologia da Educacio
Diddtica
Metodologia do Ensino
Educacfio Ambiental
Introdugdo ao Estagio
Estagio 1
Estagio 2

Quadro 1: Disciplinas exclusivas de cada uma das modalidades do curso de Ciéncias
Bioldgicas da UFU.

Ao analisar esse quadro, fica evidente para a maioria dos ingressantes
que a parte basica do curso, com os conteudos especificos de Biologia, €
igual para as duas modalidades. Considerando o fato de que o Conselho
Federal de Biologia reconhece como bidlogo o egresso dos cursos de
graduacdo em Ciéncias Biolbdgicas, independentemente da modalidade
cursada?, e que somente o licenciado € habilitado para a docéncia na educacao
basica, muitos estudantes questionam a necessidade de permanecer mais
um ano no curso para completar o bacharelado. Outros vao além e perguntam
a importancia do bacharelado, visto que eles podem fazer uma Iniciacao
Cientifica mesmo cursando apenas a licenciatura.

Perguntas dificeis de responder, visto que todas as provaveis
respostas dependem das futuras escolhas profissionais do ingressante que
esta no primeiro periodo do curso.

Sobre esses conflitos, os pesquisadores Guimaraes (2005) e Ayres
(2005) discutem a importancia da formacdo ampla do bidlogo e trazem a tona
as tensdes nos campos formativos da licenciatura e do bacharelado. De forma
muito clara séo destacados aspectos relevantes para a discussao dos
curriculos. Cada vez mais ha defensores de que haja incorporacdo de
disciplinas de carater pedagdgico para a formacédo dos bacharéis, dado o
aumento das oportunidades de emprego para o biélogo em espacos
educativos diferentes da escola e a necessidade de preparo desse profissional,

2 Desde que atenda a resolugéo 213 do Conselho Federal de Biologia, de 20 de marco de 2010.
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mas ao mesmo tempo questiona-se a especificidade da formacgao do licenciado
para a acao docente, na escola ou em outro espaco educativo.

Discussdo complexa no campo teorico e extremamente dificil para
0s ingressantes, uma vez que a decisdo de cursar as duas modalidades,
somente a licenciatura ou somente o bacharelado tem impactos nas
possibilidades futuras de exercicio profissional.

Registrei de forma sistematica os depoimentos espontaneos dos
ingressantes nos ultimos cinco semestres em relacdo a importancia de
cursarem a licenciatura®: a) a licenciatura é importante para a minha vida; b)
mesmo que eu nao venha a ser professor, tenho que ter didatica; c) preciso
da licenciatura porque se eu me tornar pesquisador e for trabalhar na
universidade vou ter que dar aula; d) eu ndo quero ser um professor ruim; e) é
importante ter uma formacdo ampla porque a gente nao sabe o futuro.

Os depoimentos reforcam a falta de clareza dos ingressantes em
relacdo a profissdo como um todo e de forma muito intensa a preocupacao
com o futuro. Por isso, a escolha pela modalidade a ser cursada — ao final do
segundo periodo, conforme o projeto pedagdgico do curso — pode ser
considerada precoce. E isso se reflete em um namero cada vez maior de
egressos que optaram por concluir as duas modalidades, muitas vezes por
nao terem podido se definir na época por apenas uma das possibilidades de
formacéo.

Estudantes cujos familiares sao professores ou que conhecem
biélogos em plena atividade em empresas, zooldgicos, jardins botanicos,
museus e no terceiro setor trazem componentes de valorizacéo da licenciatura
devido aos relatos desses conhecidos.

No entanto, estudantes gque convivem com pos-graduandos e
professores universitarios tendem a valorizar o bacharelado, atribuindo
importancia a formacédo do pesquisador, por meio das disciplinas Iniciacdo a
Pesquisa 1 e 2.

Até o momento, nenhum estudante ingressante argumentou no
sentido de que as disciplinas pedagdgicas poderiam contribuir com 0 processo
de pesquisa e publicacdo dos conhecimentos produzidos. Nao é possivel
notar nesse publico o dominio de informacdes especificas em relacdo a
licenciatura como campo de conhecimento. A licenciatura € sempre vista por

3 Aexpressao dos argumentos foi reduzida; argumentos com descri¢do equivalente foram agrupados
e os vicios de linguagem suprimidos para adequagéo a este texto.
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esses estudantes como instrumental para a docéncia, e ndo como uma area
em gue € possivel fazer pesquisas, assim como nas outras areas das Ciéncias
Biologicas.

Sempre busco exemplificar a plasticidade da formacdo do bidlogo
por meio da minha propria trajetoria, pois sou licenciada em Ciéncias
Biolégicas, mestre em Microbiologia Aplicada e doutora em Educacdo. Para
diversos ingressantes a minha formacéo € vista com estranheza.

Como poderia alguém licenciado fazer doutorado e ser professor e
pesquisador em um instituto de biologia?

A primeira gota: ping.

PING PING

Na disciplina de PIPE 1, ao avancar as discussdes sobre o curriculo
da licenciatura e do bacharelado, abordo os PIPEs e busco explicar os motivos
da existéncia desses componentes. Silva (2008) concluiu, em sua dissertacao
de mestrado, que os professores e coordenadores de cursos de licenciatura
na UFU que tiveram a introducao desses componentes curriculares ainda nao
compreendem de forma integral o seu significado e proposta, fazendo
interpretacdes distintas sobre os PIPEs.

Acredito que, como professora de PIPEs neste semestre e com
experiéncia acumulada na coordenacdo do curso de Ciéncias Bioldgicas da
UFU, trago a minha concepcao de PIPEs para a discussao com o0s
ingressantes, pois, como pode ser observado no quadro 2, a ementa dos
PIPEs nao é suficiente para a compreensao da proposta teérico-metodologica
de cada um.
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PIPE Ementa Oferta
PIFE | — Introducio a Estrutura organizacional da UFIT, Projeto pedagdgicodo | B eL*
Biologia ea Educagdo curso de Ciéncias Bioldgicas da UFU e
carnpo de atuacdo profissional do bidlogo.
FIFE 2 - Quimica e Mecdnica classica. Energia. Fendmenos ondulatorios. Bel
Fizica Fenftmenos elétricoz. Fluidos.
PIFE 3 -Biologia do Aparelho reprodutor masculine e ferninino, Bel
Desenvolvimento gametogénese, fertilizacio, clivagem, blastulagio,
gastrulacdo.
FIFE 4 —Ecologia e Fazer profissional do professor de Biologia e Ciéncias que L
Genetica atua no ensino basico com contendos de
Genética e Cifncas do Ambiente,
PIFE 5 - Zoologia Fazer profissional do professor de Biologia e Ciéncias que L
atua no ensino basico com contendos de
Zoologia.
FPIPE 6 —Botdnica Fazer profissional do professor de Biologia e Ciéncas que L
atua no ensino bdsico com contendos de
B otini ca.
PIPE T - Serminario Exposigdo de resultados de pesquiza. Discussio sobrea L
formacio deprofessores de Ciéncias e
Biologia.

Quadro 2: Ementas dos componentes curriculares PIPEs do Curso de Ciéncias Biologicas
da UFU.

*B — Modalidade Bacharelado; L — modalidade Licenciatura

A primeira dificuldade ao trabalhar essa temética com os ingressantes
e justificar o motivo da oferta no bacharelado do PIPE 1 ao PIPE 3 e,
posteriormente, a oferta apenas para a licenciatura. A previsdo desse formato
no projeto pedagogico foi embasada no conteudo especifico de Embriologia
atrelado ao componente de PIPE 3 e a possibilidade de um tempo maior para
gue o estudante estivesse em contato com disciplinas pedagdgicas no
segundo periodo para uma deciséo sobre a modalidade que deseja cursar.

Argumento no sentido de que é importante para o futuro bidlogo ter
nocoes de divulgacdo do conhecimento cientifico tanto no ambiente escolar
como no ndo escolar, como parques, jardins botanicos, zooldgicos, planetérios,
museus. Digo que PIPE é isso: a possibilidade de divulgar um dado
conhecimento ao publico e em diferentes espacos. E sigo exemplificando
como seria importante que cada uma das grandes areas do conhecimento
biolégico pudesse trabalhar de forma dialégica o conteudo especifico e a
divulgacdo desse conhecimento de forma adequada a sociedade como um
todo. Explicar por que o arco-iris é colorido, por que ha pessoas alérgicas a
lactose, por que o cabelo cresce, por que ha animais ameacados de extingao,
como as plantas se movimentam... como, por que, quando, onde, por quem...
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Até o dia em que um estudante fez a seguinte pergunta: “Ora,
professora, se PIPE é para ser tudo isso, tem que ter no bacharelado também.”

E a partir desse questionamento, varios estudantes se posicionaram
afirmando que essa pratica ligada a teoria e a necessidade de divulgar um
dado conhecimento ndo apenas na escola mas também em outros locais onde
0 biélogo pode vir a atuar sdo muito importantes para o bacharel.

Como Brito e Sousa (2008) identificaram resisténcia de licenciandos
em Ciéncias Biolégicas em compreender o conhecimento especifico numa
perspectiva que englobe seus aspectos sociais, culturais, politicos e
econdmicos, devido a formacéo e visdo de mundo construidas ao longo da
trajetoria escolar, particularmente a universitaria. Talvez a abordagem dos PIPEs
na perspectiva da divulgacéo cientifica seja um passo importante para tentar
aproximar os conteudos especificos da Biologia a outros contextos igualmente
importantes de atuacao profissional.

Mais uma gotinha: ping ping.

PING PING PING

O seminério de PIPEs — PIPE 7 — neste semestre contou com um
proposta diferenciada. Os estudantes foram convidados a estruturar uma mostra
sobre os conteudos vivenciados em cada um dos PIPEs (1 a 6) e apresenta-
la em uma escola municipal de ensino fundamental para um publico escolar
de 6 a 15 anos.

Os estudantes se dividiram em seis grupos e cada grupo ficou
responsavel por abordar um PIPE, estruturando a mostra em trés etapas:
planejamento, apresentacao e avaliacao.

Cada grupo organizou o planejamento com base em tépicos
estruturantes como: o que mostrar? Como mostrar? Qual conteudo de tal
tematica sera enfocado? Qual material sera necessario? Quais elementos
serdo utilizados para prender a atencédo do publico? Como avaliar a mostra?,
entre outros.

Foi evidenciado que a mostra precisaria ser diferente de uma aula
expositiva, dado o fato de que os estudantes da escola poderiam circular a
vontade em cada um dos estandes e escolher em quais gostariam de
permanecer (Barcelos; Jacobucci; Jacobucci, 2010).
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Cada grupo estruturou a mostra de um PIPE com base no que teve
de interessante na época em que a disciplina foi ministrada, como uma pratica
ou uma informagao pertinente, ou criou uma nova proposta em razao de nao
ter observado nenhum elemento valorativo em termos de divulgacgao cientifica
na ocasiao.

Todos os grupos abordaram o conteudo cientifico levando em
consideracdo os elementos de mostra interativos e a abordagem ludica,
ressaltando a atratividade do publico por meio de dramatiza¢Bes, maquiagem,
efeitos multimidia e fantasias.

Nesse sentido, a mostra dos estudantes de PIPE 7 aproximou-se de
forma muito direta das caracteristicas de uma mostra em um museu de ciéncias
interativo, visto que foram observadas as preocupacdes dos tedricos no campo
da divulgacéo cientifica (ver Silva, 2006), tais como a necessidade de cativar
0 publico por meio de atividades Iudicas e interativas, imagens e sons que
atraem a atencao do visitante para o conteado em exibicao (Falk, 1997; Allen,
2004; Lindemann-Matthies; Kamer, 2006).

Para Zana (2005), as novas estruturas utilizadas para a difusdo da
cultura cientifica e tecnoldgica e a evolu¢do dos meios de apresentacédo tém
levado a varias formas de mediacdo humana que enriquecem a bagagem
cultural das pessoas.

Atrelar um conteudo cientifico académico a uma possibilidade de
mostra interativa, rica em propostas de mediacdo e comunicacao visual é
capacitar o futuro bidlogo para uma boa aula de Ciéncias e Biologia quando
professor da educacéo basica, para o exercicio profissional como técnico de
alto desempenho e para o mundo académico como futuro pés-graduando.

Mais algumas gotas.

PING PING PING PING

Desde o segundo semestre de 2009 o curso de Ciéncias Bioldgicas
tem ofertado a disciplina Divulgacao Cientifica em Espacos nao formais de
Educacdo como optativa tanto para a licenciatura como para o bacharelado,
com carga horaria total de 60 horas semestrais.

Essa disciplina foi proposta no intuito de configurar um espacgo
dialdgico sobre Ciéncia e Tecnologia, culturas, midias e a formacéo especifica
do comunicador da ciéncia. A ementa contempla: o processo de producao e
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divulgacdo dos conhecimentos cientificos; o panorama histérico e questdes
atuais relacionadas a divulgacéo cientifica no Brasil e no mundo; os principais
elementos do perfil do divulgador cientifico; vantagens e limitagcdes das
diferentes midias de divulgacéo cientifica; introducédo de conceitos e bases
metodologicas para pesquisas sobre divulgacéo cientifica e percepcao publica
da Ciéncia; e elaboracédo de diferentes producdes relacionadas as areas de
interesse dos alunos.

O conteudo programatico inclui discussdes e acdes em relacdo aos
seguintes tépicos, sempre com embasamento tedrico no campo da divulgacéo
cientifica:

O que é divulgacao cientifica? diferentes conceituacoes:
alfabetizacao, letramento, difusdo, democratizacao, transposicao
didatica.

Associacfes no Brasil e no exterior.

Diferencas entre a divulgacao cientifica na comunidade
académica e na sociedade.

Principais veiculos de divulgacdo cientifica para a sociedade:
livros, textos em jornais, revistas de divulgacao, paginas na Internet,
radio, musicas, filmes, documentarios, desenhos, exposi¢cdes; analise
dos veiculos de divulgacao cientifica e comparacdo com veiculos
especializados.

Principais elementos do perfil do divulgador cientifico. Diferencas
entre o jornalista cientifico e o pesquisador/divulgador cientifico.

Etapas de producdo de um material de divulgacéo cientifica para
diferentes midias e processo de criacdo do material.

Conversa com um pesquisador-divulgador cientifico e com um
jornalista cientifico.

Diferenciacdo entre a divulgacao cientifica na escola e em
espacos nao formais de Educacao.

Historico e caracterizacdo da divulgacédo cientifica e do ensino
de ciéncias em espacos ndo formais e conceituacao desses espacos.

Elaboracdo de propostas de divulgacao cientifica, na mesma
tematica, para a escola (plano de aula) e para um espaco nao formal

(display).
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Espacos nao formais no Brasil e no exterior — museus de
ciéncias.

Processos de transposicdo didatica e ensino-aprendizagem no
ensino de ciéncias em espacos nao formais.

Analise de paginas na Internet de espacos nao formais e
identificacdo de elementos de mostra diversos.

Visita técnica a um espaco ndo formal: a radio e TV Universitaria.

Preparacao de uma proposta de producao de texto, banner, blog,
elemento de mostra, programa de radio etc. na tematica de interesse
do estudante.

Preparacao de um release (comunicados de imprensa) sobre a
mostra da propria producéo (vernissage).

Compreensao publica da ciéncia.

Papel dos pesquisadores na divulgacao cientifica e politica
governamental de incentivo a popularizacédo da ciéncia.

Relevancia cientifica e social da divulgacdo do conhecimento
cientifico.

Os temas centrais sédo discutidos apos leitura de textos especificos
do campo da divulgacéo cientifica disponiveis em lingua portuguesa (Leal;
Gouvéa, 2002; Duarte, 2004; Marandino et al., 2004; Moreira; Massarani, 2006;
Moreira, 2006; Tilly, 2006; Lourenco et al., 2009; Massarani, 2010).

Como o estudante passa por uma imersao em leituras sobre
divulgacéao cientifica e a complexa rede de relagcbes entre ciéncia e sociedade
e ao mesmo tempo elabora producdes sobre o préprio trabalho que desenvolve
em atividades de iniciacdo cientifica, como propostas de displays para
espacos nao-formais de educacao, releases e textos diversos, pude registrar
mudancas de concepcdes sobre a divulgacdo do conhecimento cientifico
nesses estudantes.

Professora, eu nunca tinha pensado nisso. Por que as outras disciplinas também
nao falam dessa importancia? (E5).

4 Caderno de campo de depoimentos espontaneos dos estudantes da disciplina Divulgacao Cientifica
em Espacos ndo formais de Educacéo ofertada em 2011-1, sem identificacdo de autoria, com registro
como E1, E2, assim por diante para sinalizar cada um dos 45 estudantes da disciplina (Laville;
Dionne, 1999).
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Eu vou falar no meu laboratorio que precisamos fazer alguma coisa. Mostrar para
as pessoas o que a gente faz (E17).

Eu ndo consigo mais pensar s6 no resumo para um congresso. Eu penso também
em mostrar o que eu fago na praca, narua (E22).

A gente ndo pode subestimar as pessoas que nao tém estudo universitario. Na
minha opinido, a gente pode falar sobre ciéncia com qualquer um. Acho que s6
precisamos saber como (E34).

Eu ndo gostava de escrever, mas gostei de fazer esse texto. Foi empolgante (E8).

Acho que era meio ignorancia. Achava que seria perda de tempo fazer algo diferente
de ir ao congresso e escrever para uma revista (E41).

Foi muito interessante ver que € possivel ser um pesquisador produtivo e ao mesmo
tempo divulgar ciéncia para a sociedade (E2).

E notavel a ampliacdo de visdo de mundo desses estudantes, que,
ao iniciar a disciplina, trazem um componente muito forte de valorizacédo da
divulgacéo do conhecimento cientifico somente para os pares, dado o contexto
académico da publicacao cientifica, cujo discurso é reforcado sobre esses
jovens pesquisadores em diversos laboratorios.

As conversas com profissionais que atuam no campo da divulgacao
cientifica para a sociedade, como jornalistas e pesquisadores produtivos,
contribui para uma nova percepcao sobre o papel do bidlogo enquanto
profissional socialmente responsavel.

A concepcéo inicial de que divulgar o conhecimento produzido para
a sociedade seria “perda de tempo” se amplia ao longo da disciplina e novas
estruturacdes sao permitidas e valorizadas.

Os conceitos discutidos e as producoes elaboradas poderao ser
suporte para iniciativas autbnomas desses estudantes, aliando praticas
pedagodgicas cunhadas na divulgacao cientifica as acdes do fazer ciéncia.

Em qualquer lugar.

Em qualguer momento.

Ping Ping Ping Ping...
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PENSANDO PRATICAS E SABERES NA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES/
AS

MAIRCE DA SiLvAa Aratio (FFP/UERJ)

PRIMEIRAS APROXIMACOES - DE ONDE FALAMOS

O presente texto pretende contribuir com a reflexédo sobre a formacao
docente a partir da experiéncia construida na Faculdade de Formacéo de

Professores?, Unica universidade publica localizada no municipio de Séo
! AFaculdade de Formacao de Professores atende a mais de 3.000 alunos provenientes de diversos
municipios da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro e do interior fluminense, inscritos em cursos
de licenciatura em Pedagogia, Historia, Geografia, Matematica, Letras e Biologia, além de cerca de
uma dezena de cursos de pés-graduacéo lato sensu e dois cursos de pds-graduacéo stricto sensu,
mestrado em Educacédo: processos formativos e desigualdades sociais, articulado ao Departamento
de Educacao, e Mestrado em Historia Social do Territério, articulado ao Departamento de Ciéncias
Humanas.
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Goncalo; sua vocacgao historica, ja sinalizada em seu proprio nome, volta-se
para os processos formativos de professores/as da escola basica.

Formar professores/as para a escola basica, na perspectiva apontada
por Chaui como “introduzir alguém ao passado de sua prépria cultura (no
sentido antropolégico do termo, isto €, como ordem simbdlica ou de relacéo
com o ausente), (...) despertar alguém para as questdes que esse passado
engendra para o presente, (...) estimular a passagem do instituido ao instituinte
(2003, p. 12), tem sido um dos desafios que enfrentamos coletivamente nas
dltimas décadas.

Nossas acdes formativas, no ambito da graduacdo e da pos-
graduacéao, tém como “horizonte de possibilidades” (Bakthin, 2000) uma
formacao de docentes que busquem assumir organicamente, seja na escola
basica, na universidade, na gestdo das politicas publicas, hos movimentos
sociais, culturais ou em demais espacos educativos em que estejam inseridos,
o sentido da pratica educativa como pesquisadores/as e educadores/as,
comprometidos/as com a transformacéo de realidades, das quais a goncalense
€ um exemplo que combina modernidade e miséria (Martins, 2000).

Com uma populacéo, estimada em 999.901 habitantes, Sdo Gongalo
€ 0 segundo municipio mais populoso do Estado do Rio de Janeiro. Uma
breve comparacdo com o municipio vizinho, Niterdi, de que se distancia
aproximadamente 10 km, ajuda a conhecer um pouco mais a realidade
goncalense. Os dados do IBGE apontam para Sdo Goncalo um PIB de R$
8.184.677,869 mil e uma renda per capita de R$ 8.327,65, enquanto Niterdi
tem PIB de R$ 9.232.171,764 mil e renda per capita de R$ 19.317,72, para
uma populacao estimada de 479.384 habitantes. Pesquisando o ranking do
indice de Desenvolvimento Humano (IDH)?, constatamos que, segundo dados
do Censo 2010, dentre os 92 municipios do Estado do Rio de Janeiro, Niteroi
esta em primeiro lugar, enquanto Sao Gonc¢alo encontra-se na vigésima
segunda posicéao.

Compondo com os municipios de Niter6i, Magé, Itaborai, Tangua,
Marica e Cachoeiras de Macacu o chamado leste metropolitano, S&o Gongalo
vive hoje, com os demais municipios da sub-regido, o impacto produzido pela
implantacdo de um complexo petroguimico (Comperj)® no municipio de
Itaborai. Os investimentos iniciais foram da ordem de US$ 8,30 bilhdes, com
previsdo de inicio de operacdo em 2013.

20 indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma medida comparativa usada para classificar os
paises pelo seu grau de “desenvolvimento humano”. A estatistica € composta a partir de dados
de expectativa de vida ao nascer, educacgéo e PIB (PPC) per capita (como um indicador do padréo
de vida) recolhidos a nivel nacional.
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Segundo o jornal O Séao Gongalo on line, em 10/12/2010, em noticia
intitulada “Chegamos aos R$ 8 bilhdes”, o PIB de Sédo Goncalo ja reflete o
impacto causado pela chegada do polo petroquimico: a cidade teve aumento
de quase R$ 2 bilhdes em relacdo ao ultimo levantamento (R$ 6 bi).

A afirmacdo do secretario de Planejamento na mesma reportagem,
“Sao Goncalo deixara de ser o ‘patinho feio’ da Regido Metropolitana em termos
de renda; em 2012, nosso orcamento chegard a R$ 1 bilhdo, sendo que hoje
e de R$ 4.800 milhdes”, é representativa da expectativa produzida a partir da
chegada do Comper.

Da metafora usada pelo secretario para referir-se ao municipio
emerge um sentimento de perceber-se em desvantagem em relagcdo aos
demais, sentimento inUmeras vezes partilhado pela populacdo goncalense.

Até que ponto o patinho feio podera transformar-se em cisne néo
sabemos, porém nao faltam experiéncias histéricas a nos lembrar da
perversidade da combinacdo modernidade e miséria, ou seja, 0 investimento
econdbmico em algumas areas nao se traduz necessariamente em beneficios
basicos e necessarios para uma vida digna, na qual se incluem, sobretudo,
mais e melhores oportunidades de trabalho e condi¢cdes de sobrevivéncia
material, oferecidas, entre outros servicos, pela educacao e pela saude.

E a partir desse cenario que podemos pensar os desafios que
enfrentamos quando nos propomos a formar docentes para a escola basica.

“TODA CRIANCA ALFABETIZADA ATE OS 8 ANOS” — UM DOS DESAFIOS
DA ESCOLA BASICA

Tomamos como ponto de partida para o didlogo sobre a escola basica
a questdo da alfabetizacdo, especialmente por ela permanecer como um
desafio historico sobre o qual temos nos debrucado em pesquisas na ultima
década.

Assim, fomos buscar no Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo, implementado em 2007 por meio do Decreto 6.094, que estabelece

3O Complexo Petroquimico do Rio de Janeiro — Comperj € um dos principais empreendimentos
da histéria da Petrobras. Um marco da retomada da companhia no setor petroquimico, que vai
transformar o perfil socioeconémico de sua regido de influéncia. As obras do Comperj se iniciaram
em 31 de margo de 2008 e, ao todo, um investimento de cerca de 8,30 bilhdes de délares transformara
o estado em um polo de oportunidades no setor de resinas termoplasticas e combustiveis
http://www.agenda2lcomperj.com.br/agenda-21-comperj/o-comper;j
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28 diretrizes e um conjunto de metas a serem atingidas por cada escola, cada
municipio e cada estado, em busca da melhoria da qualidade da educacéao
basica, um indicativo sobre a urgéncia e relevancia de continuarmos a refletir
sobre a alfabetizacdo como um direito ainda a ser garantido a toda a populacéo.

O Art. 2° inciso Il do referido documento, a que todos os estados
aderiram, define como primeira meta: “alfabetizar as criancas até, no maximo,
0s oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periodico especifico”.

Considerando que a escolaridade obrigatoria ja havia sido alargada
para nove anos, tal meta também previa que as criancas deveriam apresentar
as habilidades basicas de leitura e escrita até o final da 22 série/3° ano do
ensino fundamental.

Colocar como horizonte o dominio das habilidades basicas de leitura
e escrita até o final da 22 série/3° ano do ensino fundamental para a totalidade
das criancas, em si, ja € um indicativo de que se temos hoje uma quase
universalizacdo da educacédo basica, traduzida pelo percentual de 97,6% das
criancas de 7 a 14 anos na escola, que aponta para a democratizagcao do
acesso; a garantia do acesso a escola é uma questao crucial, mas nao se
encerra em si mesma. A busca pela qualidade dessa escola é ainda a grande
guestao.

De acordo com a Pnad 2009, temos hoje um contingente expressivo
de cerca de 1,8 milhdo de meninos e meninas entre 7 e 14 anos que, embora
tenham passado pela escola, ndo sabem ler e escrever. Se tais dados revelam
ainda a grande distancia entre o real e o desejado, é importante reafirmar,
contudo, que ter como meta a alfabetizacdo da crianca até os oito anos de
idade, além de representar a garantia de um direito, ndo é néo sé desejavel,
mas inteiramente possivel, como tem sido evidenciado em inUmeras praticas
pedagogicas no cotidiano escolar e socializado em pesquisas educacionais
nas ultimas décadas.

Chegar até o 3° ano sem o dominio das habilidades béasicas da leitura
e da escrita tem representado para muitos meninos e meninas uma grande
barreira no prosseguimento dos estudos e a privacdo de um direito que pode
Ihes impedir de exercer plenamente sua cidadania.

Em documento intitulado De olho nas metas 20104, a faceta politica
da excluséo escolar fica ainda mais nitida.

4 http://www.todospelaeducacao.org.br.
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Atabela a sequir, articulando os dados entre rendimento familiar, faixa
etaria e concluséo do 3° ano do ensino fundamental, mostra que, nas familias
com renda per capita de até um quarto de salario minimo, somente 43,9%
das criancas haviam concluido o 3° ano do ensino fundamental na idade
adequada, enquanto nas familias com renda por pessoa superior a cinco
salarios minimos 80,4% das criancas haviam terminado na idade correta.

Classe de renilimento familiar per capita Taxa de conclusio (%a)
Aoz D anos Aoz 10 anos
Atg Y salario minimo 439 713
Idais de 4 até ¥ salario minitno 53.1 alh
Ilais de ‘% até 1 salano mimmo 61,1 a3
Iaiz de 1 até 2 salarios minimos 709 044
Ilais de 2 até 3 salarios minimos 782 270
Iaiz de 3 até 5 salarios minimos 704 0@,2
Iais de 5 slarios minitnos a04 Q.2

Os indices apresentados pelo site oficial da Prefeitura de Sao
Goncalo, que apontam 88,42% da populacédo goncalense como alfabetizada®,
desnudam também que 15,58%, ou seja, aproximadamente 156 mil pessoas,
mesmo imersas numa sociedade letrada, continuam apartadas do direito de
fazer uso da leitura e da escrita.

Em dados referentes ao Censo de 2000 — portanto, na vigéncia ainda
da legislacao que determinava a obrigatoriedade de oito anos de escolaridade
para toda a populacdo — o IPEA revela que em Sao Goncalo 54,4% da
populacdo de 25 anos ou mais possuiam menos de oito anos de escolaridade.

Dados que reforcam a necessidade e a urgéncia da democratizacao
da escola, que, para além da garantia do acesso, enfrente a questao da
gualidade e da permanéncia.

Se a meta Toda crianca alfabetizada até os 8 anos nos parece
legitima, é preciso assinalar também que, como tém ensinado Freire (1996) e
Patto (1990), dentre tantos/as pesquisadores/as, ndo podemos entender a
“producdo do fracasso escolar” apartada dos seus condicionantes socio-
histéricos.

5 www.saogoncalo.rj.gov.br/
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Nesse sentido, entendemos também que sem uma politica séria que
articule a Educacéao a tantas outras areas, como a saude, a renda, a seguranca,
0 acesso a cultura, dentre tantas outras, as metas por si permanecerao indcuas.

Outro lado dessa questdo nos atinge diretamente na Faculdade de
Formacéo de Professores: que formacédo estamos oferecendo aos nossos/
as estudantes que possa contribuir para o rompimento das desigualdades
histéricas que marcam a apropriacao da lingua escrita por parte das criancas
das classes populares?

PENSANDO PRATICAS E SABERES NA FORMACAO DE PROFESSORES/AS

Para responder a questdo proposta, comecamos por nos localizar
no grupo de pesquisa do qual fazemos parte ha quinze anos, mobilizadas
pelo compromisso de pensar/fazer a formacdo docente a partir do principio
universitario que articula ensino-pesquisa-extensao: o Nucleo de Pesquisa e
Extensdo Vozes da Educacao: Memoria e Historia das Escolas de Sdo Goncalo
— Vozes da Educacéo.

Criado em 1996 na Faculdade de Formacao de Professores da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, o grupo conta hoje com dez
pesquisadores/as doutores/as, cujas pesquisas dialogam entre si®.
Comprometendo-se, desde a sua criagdo, com a “producdo de um
conhecimento prudente para uma vida decente”, como defende Santos (2006),
0 Vozes tem destacado as questbes éticas como um dos principios politico-
epistemoldgicos das suas praticas de extenséo e investigagao.

Tendo como objetivo principal contribuir para a reconstrucéo da
memoria e da histoéria da educacao da cidade de Sdo Gongalo, num
permanente dialogo com os diferentes setores sociais externos e internos a
comunidade universitaria, temos afirmado e defendido que € preciso ouvir as
vozes da escola para com elas dialogar, ja que, historicamente, as escolas e
0S seus sujeitos — professores, professoras, funcionarios e funcionarias,
alunos, alunas, pais e maes — nao tém sido reconhecidos como principais
“narradores e narradoras da sua propria historia”.

Assim, a experiéncia de investigacao-formacao que temos vivido no
Vozes da Educacao nos ajudou a construir uma perspectiva de formacéo
docente que pensa a formacdo inicial em didlogo com a formacéo continuada,
tomando a escola como centro dessa articulagao.
¢ nucleovozes.blogspot.com/
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POR UMA FORMACAO CONTINUADA CENTRADA NA ESCOLA

Em artigo que analisa as politicas publicas brasileiras de formacéao
continuada em um periodo de dez anos, Gatti (2008) alerta que vém crescendo
significativamente modalidades diversas de formacédo docente que se
autodenominam “educacgao continuada”. No entanto, esses estudos apontam
para uma “vastidao de possibilidades” de conceituacdo do tema, referindo-se
ora de forma mais restrita aos cursos estruturados e formalizados apos a
graduacdo ou apods o ingresso no exercicio da docéncia, ora de forma mais
ampla e genérica compreendendo qualquer tipo de proposta que possa
contribuir para o aperfeicoamento do desempenho profissional, tais como:
reunifes pedagdgicas, trocas cotidianas ou perioddicas entre pares, participacao
na gestao escolar, congressos e cursos de naturezas diversas, dentre outras.

A multiplicacdo das iniciativas de formacéo continuada, nos ultimos
anos, nao é gratuita. E parte das demandas produzidas no bojo das condicbes
historicas da sociedade contemporanea. O discurso da necessidade de
renovacao e atualizacdo esta presente ndo apenas para 0 magistério, mas
permeia todo o mundo do trabalho resultante das intensas transformagdes no
campo do conhecimento cientifico, tecnolégico e cultural que aconteceram
nas Gltimas décadas, deslocando a busca politica por um “paradigma de
gualificacao” (a formacao constitui uma via de promocéao social), presente nos
movimentos reivindicatorios, para a perspectiva técnica de um “paradigma da
competéncia” — a formacédo é um requisito da “empregabilidade” (Canério,
2005, p. 135).

A analise realizada por Canario do contexto portugués na década de
1970 traz semelhancas com o contexto brasileiro, 0 que nos permite tracar
pistas de que o que vivemos localmente possui reflexos de movimentos mais
globais.

Ainda segundo o autor, a formacao continuada naquele momento em
Portugal se constituia como importante reivindicacdo da classe docente, sendo
percebida como direito dos/das professores/as e uma obrigacdo do Ministério
da Educacéo. Se pensarmos no contexto brasileiro, podemos situar a década
de 1980 como marcante na luta sindical docente por formacdo continuada,
passando esta a fazer parte integrante das pautas reivindicatorias em todo o
pais.

Foi a partir de 1993, ainda segundo Canario, que em Portugal a
situacéo descrita se inverte, passando o Ministério a exigir a frequéncia dos
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docentes em acOes de formacao. A formacédo continuada transforma-se, num
curto espaco de tempo, “do exercicio de um direito, ao cumprimento, muitas
vezes penoso, de um dever” (p. 135). Dessa forma, o controle do processo
da producédo da profissdo escapa ao proprio/a docente, sendo apropriado
pelas entidades empregadoras ou pela comunidade técnica e cientifica, “que
pretendem transformar as instituicbes de formacéo na principal (ou na unica)
fonte da legitimidade dos saberes profissionais” (p. 135). Ou seja: legitimam-
se as secretarias e universidades como locus privilegiado para pensar e propor
politicas e praticas de formac&o continuada. As escolas cabe o papel de
aceitacdo e implementacdo do que lhes é oferecido, ja que

muitas vezes essas atividades acontecem sem nenhuma reflexao sobre
0s problemas que as escolas (...) enfrentam e seguem um formato
instrucionista tipico. A universidade de anteméao julga relevante o que
sera oferecido, sem considerar outras aspiracfes e necessidades
(Santos, 2008, p. 36).

Assim, temos insistido em problematizar a ideia ainda hegemonica
gue afirma a universidade como lugar de aprender e a escola como lugar de
fazer, e os sujeitos que dela fazem parte como meros implementadores de
propostas verticais. Uma das implicacfes desta concepcao contra-hegemaonica
de formacéo tem sido a articulacdo entre praticas de formacéo e contextos
reais de trabalho (Araujo; Morais, 2011).

Nossa experiéncia tem caminhado na diregcdo do que alguns autores
como Josso (2002), Dominicé (1988) e Souza (2006) tém chamado de
investigacao-formacéo. Nela, somos levadas por caminhos que, ao invés de
apartar universidade e escola, veem nessa parceria possibilidades de
(re)construcdo de um conhecimento que possa responder as demandas
colocadas pelo e no cotidiano escolar.

Por entendermos que € preciso complexificar a concep¢éo de que a
universidade seria o lugar privilegiado de producao de conhecimento e, portanto,
de proposicdes acerca da formacao “do outro”, temos buscado em nossas
pesquisas construir um dialogo com a escola a partir de suas vozes. Produzidas
por sujeitos encarnados (Najmanovich, 2001), estas negam a escola apenas
como locus de aplicacéo de projetos pensados sobre ela, para ela. As vozes
da escola anunciam formas outras de pensar e viver a formacéo continuada e
nos convidam a tecer com ela o que Canéario (1999) tem chamado de formacao
centrada na escola. Apesar de esta ideia provocar inUmeras vezes somente
reacdes numa dimensao retdrica, pode também, como defende o autor, ajudar
a pensar em modos outros de conceber mudancas em educacao, nos quais a
escola seja o centro:
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a uma logica de reforma, em que as mudancas sao impostas
verticalmente, a partir da administracéo, tende a suceder uma légica de
inovacao, em que as mudancas sao produzidas no contexto
organizacional da escola, por acc¢ao e interac¢ao dos respectivos actores
sociais (p. 3).

Em nossas acOes e pesquisas, defendidas como “uma formacéo
centrada na escola”, somos alimentadas pelo dialogo com a universidade e
com outros espacos de formacao, tais como sindicatos, centros de cultura e
museus, dentre outros.

Na perspectiva de Canario, uma formacao centrada na escola pode
ser entendida

como uma estratégia [que] compde-se de trés elementos principais: 0
primeiro (...) consiste em fazer coincidir (no tempo e no espaco e nas
pessoas) o trabalho e a formacéo, ou seja, fazer com que o exercicio do
trabalho permita aprender a aprender com a experiéncia, instituindo um
processo de aprendizagem permanente; o segundo elemento (...) implica
organizar a formacgéao sob forma de projectos de accao para responder
problemas identificados em contexto; o terceiro elemento consiste em
abandonar a ideia de transferéncia de formacé&o, segundo a logica da
aplicacao (Canario, 2005, p. 139).

Considerar os trés elementos propostos pelo autor, a coincidéncia
do trabalho e formacé&o; o planejamento das acbes de formacdo a partir do
proprio contexto e o rompimento com a logica do exercicio da docéncia
pautado na aplicacdo do conhecimento, a nosso ver, pressupdem ainda uma
opcéao epistemoldgica por compreender a professora como pesquisadora de
sua pratica, entendendo que essa atitude pode favorecer a construcédo de
praticas educativas mais favoraveis a alunos e alunas.

A professora que vé na investigacdo de sua prépria pratica um
Importante instrumento de acao pode contribuir, nos espacos coletivos de
formacdo, com outras professoras, narrando suas experiéncias,
compartilhando suas inquietagdes e socializando seus avangos. Dessa maneira,
vé em seu cotidiano e no das colegas o carater de acontecimento do vivido,
percebendo na experiéncia construida na escola um intenso valor, produzido
em uma vida em devir (Bakhtin, 2000, p. 172).

Zaccur e Esteban (2002), junto a outro/as pesquisadores/as como
Garcia (2006), Alves (2002), Geraldi (1998) e Prado (2008), tém nos ajudado
a entender que o estranhamento provocado pela identificacdo professora-
pesquisadora é fruto de uma concepcao positivista do conhecimento que faz
a cisdo entre teoria e pratica, entre o pensar e o fazer, como se a docéncia
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fosse 0 espaco da aplicacdo pratica e a pesquisa fosse o espaco da
elaboracéo teodrica.

Pesquisando com a escola e ndo sobre a escola, construindo
parcerias que possibilitem a producéo de conhecimentos junto com as
professoras e ndo sobre suas praticas, acreditamos estar contribuindo para
fortalecer um paradigma de formacdo docente que questiona uma visao
monocultural do saber que elegeu a ciéncia moderna como critério unico de
verdade e a universidade e o0s seus intelectuais como os legitimos
representantes desse saber, tal como denuncia Santos (2006).

Investigando com a escola e ndo sobre a escola, aproximamo-nos
de outros/as pesquisadores/as que reconhecem as professoras e a escola
como interlocutoras e coautoras legitimas no processo de producao de
conhecimento, o que tem favorecido a emergéncia e o reconhecimento de
outros saberes, integrantes de uma “ecologia de saberes” (Santos, 2006)
gue fundamenta a emergéncia de praticas interculturais®.

ALGUMAS REFLEXOES FINAIS, POREM PROVISORIAS

Fundada nos aportes abordados anteriormente, a perspectiva de
formacao continuada com a qual temos trabalhado no Vozes da Educacao e,
mais especificamente, na pesquisa Alfabetizacdo, Memdéria e Formacao de
Professores®, coordenada por mim, tem como referéncia processos formativos
centrados na escola. Nossos caminhos investigativos tém se (re)alimentado
na construcdo de parcerias universidade-escola basica, contribuindo para

" A“ecologia dos saberes” é uma alternativa epistemolégica, proposta por Boaventura Sousa Santos,
como parte de uma “sociologia das auséncias”, que visa colocar em questao a l6gica metonimica
da monocultura do saber e do rigor cientifico, a partir da identificacdo de outros saberes e outros
critérios de rigor presentes em contextos e préticas sociais.

8 Vieira (2006) defende que, diante da multiculturalidade cada vez mais presente nas salas de aula,
€ urgente pensar na formagdo de professores interculturais. “Professores que possam contribuir
para formar criancas também interculturais, que, podendo ser diferentes, possam no entanto
comunicar-se. Professores que sejam capazes de por em prética pedagogias da divergéncia, e ndo
apenas da convergéncia” (p. 30).

° A investigacdo Alfabetizagdo, Memodria e Formacao de Professores compde uma das linhas de
pesquisa do Vozes e vem sendo desenvolvida desde 2004. Durante esse periodo, temos construido
parcerias com diferentes escolas da rede publica de S&do Gongalo e socializado nossas discussdes
em diferentes espacos académicos. Concebemos, nas nossas investiga¢gdes, o cotidiano escolar
como espaco-tempo de tensdo entre conhecimentos e praticas de regulacdo e emancipacéo e
como locus privilegiado de circulacdo e resgate de saberes, historias e memoarias, bem como de
preservacgéao e (re)criagdo da cultura local.
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fomentar processos de (auto)formacédo favorecendo o diadlogo (do/da
professor/a) consigo proprio/a e com a realidade de seu trabalho e trazendo
para a universidade possibilidades outras para melhor compreender a riqueza
e a complexidade da escola.

Nesse movimento, nos aproximamos de Manuel de Barros, que com
seus poemas tem nos oferecido pistas e inspiracoes:

Bernardo é quase arvore

Siléncio dele € tdo alto que os passarinhos ouvem de longe.
E vém pousar em seu ombro.

Seu olho renova as tardes.

Guarda num velho bau seus instrumentos de trabalho:

1 abridor de amanhecer

1 prego que farfalha

1 encolhedor derios - e

1 esticador de horizontes.

(Bernardo consegue esticar o horizonte usando trés

fios de teias de aranha. A coisa fica bem esticada.)
Bernardo desregula a natureza:

Seu olho aumenta o poente.

(Pode um homem enriquecer a hatureza com sua incompletude?)
(Manoel de Barros)

Assim, aprendendo com o poeta que o olhar pode renovar tardes e
aumentar o poente, temos buscado em nossas ac¢des investigativas e em
nossas praticas docentes fazer como Bernardo: “esticar horizontes usando
fios de aranha”.

Professora pesquisadora que somos, formadora de futuros/as
professores/as pesquisadores/as da Faculdade de Formacao de Professores
nos ultimos 15 anos, trazemos em nossa bagagem uma experiéncia construida
no chéo da escola que tem sido a base de nossas reflexdes sobre o saber-
fazer pedagogico.

Os instrumentos de trabalho que fomos construindo nessa travessia
— as vertentes tedrico-metodoldégicas com as quais trabalhamos — tém
privilegiado a perspectiva da investigacdo-formacao que vé a investigacao
como uma pratica de formacéo e faz das praticas de formacéo instrumentos
de investigacao (Araujo; Perez, Tavares, 2009), buscando constituir no e com
0 cotidiano escolar um movimento coletivo de acéo-reflexdo-acdo, no qual
professores/as, estudantes e pesquisadores/as se tornam companheiros/as
de trabalho e coautores/as do conhecimento produzido.
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Também como Bernardo que desregula a natureza, contrapomo-nos
a uma concepcao de formacéo fundada no modelo da racionalidade técnica
que, historicamente, tem sido reservado especialmente ao/a professor/a dos
anos iniciais do ensino fundamental — o papel de mero/as aplicadores/as de
conhecimentos produzidos ao largo da escola. Contrariamente, adotamos em
nossas investigacées uma perspectiva tedrico-metodolégica que toma as
experiéncias e saberes das professoras como referéncia do processo de
formacéao.

No movimento de (re)invencao de nossas ferramentas de ensino-
pesquisa-extensao, a construcao de espacos narrativos nas escolas se
equivale ao abridor de amanhecer, ao prego que farfalha, ao encolhedor de
ros com os quais Bernardo amplia os horizontes.

Na producao de espacos de narracao e reflexao tanto na Faculdade
de Formacao de Professores, no decorrer de nossas aulas, quanto nas escolas
campos da pesquisa, temos investido na construcao de um olhar investigativo
gue renove tardes e aumente o poente, desnaturalizando o ja conhecido e
exercitando a curiosidade epistemoldgica da qual nos fala Freire (1996),
possibilitando assim a ampliacdo do conhecimento sobre as praticas
pedagodgicas e 0s processos histérico-sociais inscritos na formacao da cidade.

Nossa perspectiva de formacao, portanto, tem como base a
articulacdo ensino-pesquisa-extensao com a qual buscamos esticar os
horizontes da formacao de professores/as usando fios de aranha, que
entrecruzados nos ajudam a pensar e a construir um processo de formacao
docente comprometido politica, ética e esteticamente com um saber-fazer
solidario que reconhece professores/as como sujeitos do conhecimento.
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INCLUSAO, EDUCACAO E INVENCAO DO
SOCIAL

Juo FrAvio pe Ficuelirepo FERNANDES (FAE-UEMG)

INTRODUCAO

A educacado, em qualquer espaco, tem vocacao para ser um
acontecimento multiplo, no qual se fazem presentes as varias “entoacdes de
vozes” (Bakhtin, 2002) dos diferentes. Educar-se exige a passagem de um
estado a outro; a educacédo como processo implica a inclusdo dos educandos
no mundo simbdlico de seu grupo social, seja por acdo de outrem, por acao
dos proprios sujeitos ou ambos. Nesse sentido, a educacao “ndo é uma
propriedade individual, mas pertence por esséncia a comunidade” (Jaeger,
2001, p. 4) e seu efeito, seu resultado é a insercdo (a inclusdo) nessa
comunidade. Esse efeito ndo ocorre naturalmente; obté-lo implica enfrentar,
no curso da atividade educativa, a luta entre a tendéncia nomotética (a
apresentacéo a todos de uma regra ou de um modo de ser) e a liberdade de
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se autodeterminar, de autoinserir-se ou se excluir daquilo que esta disponivel
aos sujeitos. Seja um modo de pensar, um conjunto de raciocinios
sistematizados ou um modo de lidar com o corpo, a educacédo é, em si,
portadora de uma ordem desejada por uma comunidade. Mas a prépria
inclusdo nas habilidades tipicas dessa comunidade — por exemplo a
capacidade de lidar com o mundo das letras e das abstracbes matematicas —
ja funciona como fonte de autonomia para que 0s sujeitos venham a nao se
curvar a essa norma. Tanto os graus de inclusdo quanto os graus de excluséo
do modo de ser das comunidades se exprimem nhas realizacdes cientificas,
literarias, artisticas, religiosas e politicas.

Na recente historia brasileira das préaticas escolares e ndo escolares
gue tomam a coloracdo de praticas inclusivas ha uma tendéncia, ainda néo
muito clara, de fornecer ao debate mundial um modo ainda mais radical de
entender a presenca dos diferentes junto aos alunos e aprendizes ditos comuns.
Nesse sentido, a pergunta que me ocorre é: que vontade esta implicada nos
ideais inclusionistas que circulam entre n0s? Essa vontade seria permeada
de félego suficiente para lancar os elementos de uma possivel teoria da
inclusdo que fosse a contraposicao ao curso tecnicista e pragmatista da
educacao em geral? Teria félego suficiente para investigar, nos elementos ja
indicados pela aproximacao entre a escola especial e a escola comum, em
gue a educacao inclusiva se alinha aos movimentos mundiais por novas formas
de relacdo humana? Certamente s&o perguntas que transcendem este texto,
mas sdo também perguntas que inevitavelmente o atravessam.

EXCLUSAO E INCLUSAO: A CONSTRUCAO DO SOCIAL

N&o é a educacao dos diferentes que se constitui como problema
para a educacéo ja instituida e direcionada aos iguais. S4o 0s impasses com
a educacao dos diferentes que denunciam o problema da estagnacéo da
educacao instituida como educacgao geral. Essa dendncia ja existia de varias
formas; uma delas, muito especifica, esta nas conclusdes e indicativos
apresentados pelas pessoas que, desde ha muitos anos, se dedicam ao
cuidado de pessoas tidas como necessitadas de ajuda especial. Todavia,
esses alertas, em geral relatos tedricos e discussdes entre especialistas,
mostram que a vontade para rediscutir a educacéo em geral vem de vérias de
suas facetas, mas nenhuma delas tem a forca mimética e sensorial da presenca
diaria dos diferentes junto aos demais alunos das escolas ditas regulares.
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Além ou aquém da educacédo, o bindmio inclusdo-exclusao se
apresenta como contingéncia social e politica, e ndo como questao meramente
técnica. O cuidado tedrico a ser tomado, entéo, € de constituir conceitos Uteis
ao movimento inclusivo dos ultimos anos, que procura fazer da educacao
inclusiva e da incluséo total uma oportunidade de redirecionamento do alcance
democratizante da educacao.

Isso ndo se confunde com as ocorréncias cotidianas do binémio
exclusado-inclusdo. Tomando um exemplo: ndo estara errado quem diga que
essa polarizacdo esta presente nas relacdes entre as pessoas tanto nas
atividades cotidianas de uma familia abastada, morando em sua bela e vasta
casa, quanto nas atividades cotidianas de uma familia que vive em um
acampamento do movimento dos sem-teto. O pai, tanto na familia abastada
quanto o pai na familia integrante do movimento dos sem-teto, ao escolher
alguém para iniciar uma conversa, na primeira hora da manha, deixa de escolher
outros sujeitos de seu proprio grupo e, assim, estara incluindo alguém em
seu dialogo e excluindo os demais?.

A questédo surgida ai é que nosso critério para incluir-excluir, talvez a
proximidade fisica ou a necessidade de comecar o dia resolvendo algo em
especial com essa pessoa incluida, € meramente funcional e ndo implica que
nao possamos facilmente ampliar o rol dos incluidos. O didlogo entre o pai e
o filho escolhido por ele para conversar pode facilmente se tornar uma conversa
a trés, a quatro, uma conversa em familia, por exemplo. Do mesmo modo, o
dialogo do integrante do movimento dos sem-teto pode se tornar uma conversa
a trés, a quatro, e pode também vir a ser uma conversa em familia. Mesmo
gue essas relacdes sejam ja expressdo da natureza social (e ndo natural) da
nocao de inclusédo-excluséao, faltam trés ingredientes para que essas supostas
cenas tivessem importancia tedrica para a definicdo desse binémio:

essa exclusdo momentanea ndo é construida historicamente e
nao tem como efeito produzir um modo futuro de excluséo,
sedimentado e estagnado nas relacdes sociais;

nao se pauta em critérios de inclusdo-exclusao que consideremos
injustos, preconceituosos, nocivos aos excluidos;

1 Nesse sentido prosaico, inclusao e exclusdo aparecem em varios momentos da cultura, como é o
caso da anedota da mée que presenteia o filho com duas belas camisas. Em seguida, tendo o filho
se arrumado para sair, a mae vé que esta usando uma das duas camisas que ganhou dela e entéo
reclama com ele: “ei, vocé ndo gostou da outra?”; a escolha, nesse caso, € interpretada pela mée
como exclusao de uma das camisas. O erro de l6gica da mée refor¢a, na anedota, a relagédo entre
a escolha e a excluséo.

208



nao se refere as relacdes sociais mais amplas e ndo coloca em
choque grupos sociais constituidos.

Essas condicbes se cumprem se tomamos a comparagao das
diferencas entre os dois grupos supostos: de um lado, a familia abastada e,
de outro, a familia integrante do movimento dos sem-teto. Estes Ultimos estédo
excluidos socialmente (e ndo por iniciativas individuais) da propriedade de
uma casa e até mesmo de outro modo qualquer de posse de um lugar para
morar. A denominacéo “sem-teto” € um modo de apontar o problema; esta na
origem do movimento de luta pela inclusdo das pessoas na propriedade de
um teto para viver. A naturalizacdo dessa denominacao, tornar essa referéncia
um substantivo que se aplica a descricdo da esséncia das pessoas em
guestdo, € um modo de esvaziar 0 movimento social de luta e esvaziaria o
fato de que as cenas (0 grupo social na casa e 0 grupo social no acampamento)
sao ambas efeitos das relacbes sociais de producao. Nessas relacdes
repousam os critérios de exclusédo-inclusao decorrentes do processo histérico
e eles somente se tornam visiveis pela propria denuncia dos excluidos em
sua vontade de resgatar alguma garantia social de oportunidades de inclusao.

Paulo Freire se refere a esse sentido do binbmio exclusao-inclusao
ao comentar a Marcha dos Sem-Terra como a expressao de uma vontade
possivel de ser generalizada. O que ele vé de generalizavel é a luta ampla
pelas formas democraticas de relacdo social, o que implica a critica tedrica as
bases da estruturacdo social contemporanea. Diz Freire:

Estou absolutamente feliz por estar vivo ainda e ter acompanhado essa
marcha [dos sem-terra], que, como outras marchas historicas, revelam o
impeto da vontade amorosa de mudar o mundo, essa marcha dos
chamados sem-terra. Eu morreria feliz se eu visse o Brasil cheio, em
seu tempo histérico, de marchas. Marcha dos que nao tem escola.
Marcha dos reprovados. Marcha dos que querem amar e nao podem.
Marcha dos que se recusam a uma obediéncia servil. Marcha dos que
se rebelam. Marcha dos que querem ser e estao proibidos de ser. Eu
acho que as marchas séo andarilhagens historicas pelo mundo. E os
sem-terra constituem para mim hoje uma das expressdes mais fortes da
vida politica e da vida civica deste pais. Por isso mesmo que se fala
contra eles e [isso vem] até de gente que se pensou progressista e que
fala contra eles como se fossem uns desabusados, como se fossem uns
destruidores da ordem. N&o, o que eles estdo provando sao certas
afirmacdes tedricas de analistas politicos de que € preciso mesmo brigar
para que se obtenha um minimo de transformacéao (...); os sem-terra
marcham contra uma vontade reacionaria historica implantada neste pais
(...); o meu apelo, meu desejo € que outras marchas se instalem nesse
pais. Por exemplo, a marcha pela decéncia, marcha pela superacéo da
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sem-vergonhice, que se democratizou terrivelmente nesse pais, essas
marchas nos afirmam como gente, como sociedade querendo
democratizar-se (Freire, 1997, grifo meu).

O entusiasmo de Paulo Freire pela contestagdo ndo vem somente
por ele ter vivido intensamente os efeitos do autoritarismo dos anos sessenta
e setenta. A contagiante comemoracao que ele ai demonstra se deve também
ao poder afirmativo (“o impeto da vontade amorosa de mudar o mundo”) desse
movimento. Em Ultima instancia, sua concretizacdo procura demonstrar que a
base legal da propriedade privada dos meios de producdo € constituida
socialmente, e ndo “por natureza”. A ruptura dessa categoria estabelecida
socialmente implicaria a inclusado social dos sem-terra, ndo somente dos
sujeitos que participam desse movimento objetivo, mas de todos os “sem-
terra”, isto é, os sem propriedade dos meios de producdo e sem apropriacdo
do produto do trabalho. Mas isso significaria afirmar um outro modo de relacao
social de producdo, um outro modo das superestruturas ideoldgica, legal-
juridica, outra localizacdo social dos achados das ciéncias, outras formacdes
culturais. Enfim, um arranjo das vozes, das ac0es e das relagdes humanas
que se pode desejar como uma utopia ou, como é o caso dos movimentos
afirmativos?, como um projeto social que se inicia em contraposi¢cdo, mas no
bojo da estrutura social vigente.

E qual seria, entao, a “vontade amorosa de mudar o mundo”
acalentada no movimento de inclusdo? Minha hipétese € de que o movimento
pela educacao inclusiva no Brasil é alimentado pelo impeto de denunciar o
sentido conservador da educacao em geral. Entretanto, por ter se iniciado a
partir das férmulas ja prontas, chegadas até aqui pela expanséo da “retérica
mundial da inclusdo”, ainda ndo descobrimos a identidade politica desse
movimento. Essa falta de clareza com relacdo a sua forca (sua “vontade
amorosa”, como diz Freire) talvez seja um fendmeno apenas da literatura sobre
a inclusdo, ndo das experiéncias reais de inclusdo, que se desenvolvem sem
se deter a espera da reflexdo, que em geral parte das academias. Assim, as
dendncias do conservadorismo da educacdo no Brasil, de seu vinculo ao
projeto capitalista mundial, que encontramos nas experiéncias brasileiras, ainda
precisam ser mostradas, analisadas e mais bem debatidas em relacéo ao seu
impeto politico.

2 Podemos considerar uma distingdo entre a ideia de “movimentos afirmativos” — como a afirmagéo
de que a propriedade privada pode ser superada — e as “politicas afirmativas” que no Brasil, nos
tltimos anos, tem se desenvolvido como forma de regate de dividas histéricas com determinados
grupos sociais, como 0s grupos étnicos afrodescendentes.
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A potencialidade politica da educacao inclusiva no Brasil advém de
sua relagdo com um questionamento amplo, o questionamento da posi¢cao da
escola diante da excluséo social, cujos matizes séo varios: as questdes étnico-
raciais, as questoes religiosas, as questdes de nacionalidade e de diferencas
socioecondmicas dos modos de vida, a pobreza. Mas ha outro questionamento,
ausente da retorica inclusionista mundial e presente potencialmente nao
somente entre nés, mas em comunidades locais norte-americanas, inglesas,
francesas, italianas. Penso no questionamento da alienacdo cultural e social
gue a educacéao produz quanto mais se alinha a légica global dos mercados.

A globalizacdo dos meios de comunicacdo e 0 acesso aos avangos
tecnolégicos podem permitir contatos novos entre as culturas locais. Mas a
tendéncia mais evidente, ja presente muito antes da globalizac&o, é o que a
escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie chama de “o perigo da histéria
unica” (Adichie, 2011). Trata-se da histéria contada a partir de um sé ponto de
vista — a dos navegadores portugueses sobre os indios brasileiros, a dos
escritores norte-americanos sobre os nigerianos, a das autoridades norte-
americanas sobre 0os mexicanos —, logicamente o ponto de vista do dominador
ou daquele que detém a autoridade da voz Unica. A ruptura com a histoéria
Unica é possivel, e a propria Chimamanda é um dos exemplos mais
emocionantes disso. Diz ela:

fui uma leitora precoce. E quando eu lia, eram livros infantis britanicos e
americanos. E também fui uma escritora precoce. Quando comecei a
escrever, por volta dos sete anos, eu escrevia exatamente os tipos de
histérias que eu lia. Todos 0os meus personagens eram brancos de olhos
azuis. Eles brincavam na neve. Comiam macas. E eles falavam muito
sobre o tempo e como era maravilhoso o sol ter aparecido. Agora, apesar
do fato de que eu morava na Nigéria. Eu nunca havia estado fora da
Nigéria. NOs ndo tinhamos neve, ndo comiamos maca e nos nunca
falAvamos sobre o tempo, porque néo era necessario. Eu penso que o
gue isso demonstra € quao impressionaveis e vulneraveis nés somos
face a historia Unica, particularmente as criancas (Adichie, 2010, grifo
meu)

A tendéncia a histéria Unica, conceituada por Adichie como aquela
gue deixa de lado a autointerpretacao do personagem, do agente, dos sujeitos
implicados, se deve as relacfes de poder estagnadas e conservadas em
uma assimetria nociva. Mas essas relagdes assim se mostram somente quando
aqueles que, sentindo-se do lado prejudicado pela assimetria, denunciam-na.
Mas Adichie nos ensina algo mais do que o protesto ou a denuncia: ela nos
propde que contemos n6és mesmos nossas histérias e que, ainda no mesmo
esforco, saibamos encontrar métodos que déo voz aos personagens do nosso
interesse.
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A escola brasileira tem sido confrontada com novas vozes, daqueles
cuja historia sempre foi contada de maneira monologica, para usar um termo
de Bakhtin (2002), a partir da historia oficial. Alguns movimentos sociais
decididos, como o movimento negro, tém avancado no resgate das varias
historias ligadas as etnias e as racas afro-brasileiras. O que é representado
(literalmente) pela nova exigéncia de que possamos contar de novo, por outro
prisma, a historia da Africa e das relacdes dos varios paises e culturas africanos
com a historia do Brasil.

Em relacdo a inclusdo, o perigo da histéria Unica pode ser denunciado
com algum esfor¢o por revisitar as histérias sobre a constituicdo do movimento
inclusivo. Ao recolhermos alguns elementos da génese norte-americana da
questdo da inclusédo, veremos que as discussdes brasileiras oscilam entre:
apoiar o impeto dos norte-americanos de fazer desse movimento uma
afirmacdo da democracia a la american way of life, em sua verséao oficial,
legal e acritica em relacdo a sua sustentacdo, que €, em Ultima instancia,
baseada na livre iniciativa do capital, ndo na livre iniciativa das pessoas; ou
deixar de lado a questéo politica essencial ao movimento inclusivo, atendo-se
apenas aos seus aspectos técnicos de decidir os modos de aproximacao
dos diferentes aos alunos comuns na escola. Essa analise politica se aproxima
do fazer pedagdgico na medida em que salienta teoricamente uma posicao
presente em experiéncias brasileiras. O modo como algumas criangcas com
necessidades educativas especiais tém sido incluidas em escolas cujo
interesse €, ja desde seu inicio, fomentar as relagbes de cooperacéo indica
que é possivel contar uma outra historia da inclusédo, talvez distinta da
experiéncia norte-americana de construcéo da cidadania.

O DISCURSO DA INCLUSAO, CIDADANIA E DESENVOLVIMENTO

Como observam autores imbuidos de espirito critico e conceitual, o
movimento inclusivo no Brasil se insere no bojo da reflexdo sobre a escola
capitalista mundial em duas formas: a educacao dita geral ou dirigida a “normais”
e a educacao especial ou dirigida aqueles que apresentam incapacidades,
dificuldades para agir, pensar e produzir “como 0s normais”. Varios autores
situam o surgimento do discurso inclusionista nas decisdes de reformas
legislativas que permitiriam a aproximacgao entre a educacéo especial e a
educacdo em geral. Os formatos dessa relacdo sdo especificos para cada
pais, mas uma linha nada ténue os liga ao projeto mundial de avanco do capital:
a expressiva nocéo de cidadania constituida nas relagdes sociais e politicas
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da sociedade norte-americana, mas acalentada também nos outros paises,
como a ideia da democracia contemporanea; a perspectiva do desenvolvimento
econdmico e social com expectativas quanto ao papel da educacéo.

A grande influéncia norte-americana sobre o discurso da incluséo
esta vinculada ao fato de, naguele pais, esse assunto ter se tornado um item
oficial j& na década de 1960. Desde a época do presidente John F. Kennedy
as questdes gue irdo desembocar no problema atual da inclusdo ja estdo na
pauta governamental. Nesse governo, em 1961, promoveu-se o Painel
Presidencial sobre Retardo Mental (Committee on Mental Retardation). O
resultado desse trabalho é o relatorio Combate a Deficiéncia Mental, que
enaltecia o desejo dos entdao chamados “retardados” de fazer parte da vida
cotidiana nos Estados Unidos. Esse relatdrio € o primeiro levantamento
completo do que estava sendo feito e 0 que, segundo os especialistas,
precisaria ser feito. O relatorio ndo s6 ndo questiona a denominacao retardados
mentais, usada normalmente, como os classifica em educaveis e treinaveis,
ou seja, aqueles cujo diagnodstico indicasse a possibilidade de participar de
programas educativos em escolas especializadas e aqueles que, sem chance
de sucesso educacional, deveriam receber treinamentos ligados a tarefas mais
simples que pudessem ser realizadas sem nivel de exigéncia intelectual. Dentro
do primeiro relatorio feito ao presidente americano sobre a situacao do retardo
mental, as recomendacgdes s&o:

confrontar o retardo mental como um importante problema nacional
social, educacional e de saude requerendo um compromisso legal e
moral de todos os niveis (...) expor o problema do retardo mental 0 maximo
possivel para que os cidadaos sejam conscientizados, interessados,
envolvidos em agdes, deixando de ser uma preocupagao exclusiva de
um grupo fechado e profissional (...) tomar o passo revolucionario de
tratamento de retardo mental como um problema de recursos humanos
nacionais, movendo-se para reduzir a diferenca entre pesquisa e servico,
de modo que os programas de prevencao possam ser langcados e um
percentual significativo dos retardados mentais se tornem cidadaos
autossuficientes e produtivos (PCMR, 1967, p. 3).

Como se V&, as concepcdes vigentes sobre os “retardados” se aliam
aos ideais politicos de insercdo desses sujeitos no que se considera a
“cidadania”. Esse documento serviu de base para acdes junto ao Congresso
Americano, que estabeleceu na legislacao objetivos de desenvolver pesquisa,
formacao profissional, programas de prevencao, planejamento nos estados e
nas comunidades locais que propiciassem essa direcdo de integracdo dos
sujeitos a vida de suas comunidades. O grupo de especialistas que fez as
recomendacdes colocaram-nas como “desafios a nacao sabendo que as obras
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mais eficazes e duradouras nos Estados Unidos s&o as realizadas por aquilo
que uma cidadania informada despertou” (PCMR, 1967).

Na continuidade intensiva dessa politica, alguns anos depois, ja no
governo de Lyndon B. Johnson, em 1966, formalizou-se o Comité Presidencial
de Retardo Mental (President's Committee on Mental Retardation - PCMR).
Desse grupo de trabalho surgiram indicagdes substanciais para o modo de
construir a nocao de educacdo para pessoas ditas com retardo mental. O
objetivo central das politicas que tomaram as varias areas do pais identificadas
como prioritarias era desenvolver métodos para “o reconhecimento e
tratamento precoce do retardo mental, com énfase em educacdo especial e
servicos de habilitacdo” (PCMR, 1967). Disso veio o grande impulso ao
desenvolvimento de centros de tratamento e de escolas especiais que se
intitulavam escolas para retardados mentais. Paralelamente a isso, surgiu a
tendéncia a identificar o retardo mental como fen6meno a ser “combatido” em
areas de “risco social”, isto €, em meio as populacdes de “baixa renda”, como
diz o texto de 1967, cinco anos ap6s o primeiro painel de retardo mental ter
sido divulgado:

como as comunidades podem ser ajudadas a lidar com os cerca de
setenta por cento de pessoas com retardo mental da nacdo que sao
produzidos em areas de baixa renda, as zonas desfavorecidas? Podem
as escolas desenvolver e utilizar técnicas de educacgéo especial para se
ocupar do aluno retardado em sua adequacao social e a produtividade
econdmica na sociedade de amanha? (PCMR, 1967).

A tendéncia decisiva dos sucessivos relatorios é de afirmar a
possibilidade de uma progressiva insercao social exatamente a partir do
modelo assistencialista e na concepcéo de que a excluséo social (a condicao
das “zonas desfavorecidas”) € apenas uma questdo de melhor ajuste da
harmonia social. Ao mesmo tempo, refor¢ca-se a naturalizacdo da nocao de
retardo (retard), substituida mais tarde pela de deficiéncia (disabilities), a partir
de opinides de especialistas que forneciam argumentos conceituais para isso.
A consequéncia é a criacao, para as futuras estratégias inclusivas, de um dilema:
se 0s sujeitos com necessidades educativas especiais 0 sdo por serem
portadores de condi¢cdes naturais organicas que Ihes dificultam ou impedem
a construcao de lacos sociais, que lhes dificultam a locomocéo, o livre exercicio
do corpo, como tratar socialmente sua insercao social? Baseando-se na ideia
de que as debilidades mentais se constituem muito precocemente, sugerida
pelos especialistas (em geral eram eleitos os da area da salude e nunca os
das ciéncias humanas e sociais), o relatério propde:
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a maioria das criancas identificadas como deficientes mentais nao é
descoberta até atingir a idade escolar. Esse momento, para muitos com
trés ou quatro anos, precisamente os anos durante o qual a crianca
aprende mais rapidamente, séo perdidos, e 0s programas especiais
poderiam ter preparado a crianga para viver proveitosamente com sua
deficiéncia. A triagem para os sintomas de atraso mental (bem como
outras desvantagens) em recém-nascidos e criangas prée-escolares deve
ser parte dos servicos de toda a comunidade de saude publica (PCMR,
1967).

Na mesma direcdo, a afirmacdo da educacédo especial desde os
primeiros anos de vida toma a dianteira com a recomendacéo de que o Estado
introduza expedientes de combate ao retardo mental via escolas especializadas
e programas locais. Em especial, diz o documento:

os distritos escolares devem oferecer classes especiais de ensino pre-
escolar, cujo objetivo € comecar, com a crianga menor de cinco anos,
identificada como retardada, o curso cuidadoso de educacéo e formacao
que ira produzir um adulto competente, social e economicamente
produtivo (PCMR, 1967).

Outras observacdes notaveis, que acentuam a dupla direcdo de
naturalizacdo das diferencas e de afirmacdo da possibilidade da cidadania
aparecem no documento de 1970. Este inicia a década anunciando uma
perspectiva otimista, baseada no que o relatério denomina avancos das
ciéncias biomédicas e comportamentais. Pelo trabalho de cientistas dessas
areas, teriamos duas evidéncias. Por um lado, diz o documento, “0s principais
atrasos mentais podem ser drasticamente reduzidos garantindo a todos os
americanos uma dieta basicamente adequada”’ (PCMR, 1970). Por outro lado,
agueles efeitos do atraso mental ainda nao evitaveis podem ser reduzidos
“através da educacdo e da formacdo que comecaram na infancia” (PCMR,
1970).

Assim, a perspectiva da década que se inicia reline educacao e saude
em torno da deficiéncia como problema que se origina nas condi¢ces naturais
do organismo humano: o desenvolvimento retardado resulta na condicao
organica do individuo que, por sua vez, o leva a exclusdo. O documento assinala,
ainda, que o comportamento das instituicoes e das pessoas em relacdo aos
sujeitos com debilidade mental tende a se renovar e velhas atitudes de piedade
e repulsa passaram a uma “visao do individuo retardado como um ser humano
com dignidade e potencial, e cada vez mais 0s programas se concentram em
ajudar a pessoa retardada a participar tdo plenamente quanto ele pode na vida
da comunidade e do trabalho” (PCMR, 1970).
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Esse entendimento se desenvolve cada vez mais ao longo da década
de 1970, chegando-se no final dela a uma ampla separacéo entre a educacéao
regular, voltada para os alunos a respeito dos quais nao havia queixas e nem
diagnosticos de retardo mental (ou outros problemas), e aqueles que
precisavam ser educados nas escolas especiais. Entendeu-se, a partir dos
projetos governamentais de assisténcia e das parcerias destes com instituicdes
civis, que para uma melhor evolug¢do dos alunos diferentes (com diagnostico)
se deveria manté-los em espacos isolados dos demais.

E contra esse pano de fundo que se salientam, cerca de uma década
depois, as discussdes conhecidas como tentativas de aproximar a educacao
em geral da educacéo especial. A busca da integracdo, que consiste em
garantir a presenca na escola comum dos alunos antes atendidos em escolas
especiais, mantém-se na perspectiva, a essa altura ja tornada tradicional, da
diferenca como incapacidade organica, que subsume inclusive a forte
correlacéo entre a pobreza e a “debilidade mental” apurada nos relatorios dos
comités presidenciais. Dentre os principais defensores da “Regular Education
Initiative” (Iniciativa da Educacdo Regular), uma das novas correntes
defensoras da aproximacéo entre escola comum e escola especial, esta a
entdo secretaria para Educacdo Especial e Reabilitacdo do Departamento de
Educacao, Madeleine C. Will. Esta senhora, cujos escritos de 1986 sé&o
conhecidos como apresentacao dessa proposta, representa uma posicao
politica alimentada pela ideia assistencialista, cujos exemplos de acéo séo as
Associacles para Cidadaos Retardados (Associations for Retarded Citizens)3.
De onde vem sua compreensao dos diferentes daqueles que nao
correspondem ao aluno-tipo da escola comum como seres cuja condicdo €
naturalmente de caréncia de capacidades, sendo sua exclusdo social
determinada por graus variaveis dessa suposta modificacdo organica em
relacdo aos demais?

O mundo cultural e educacional de seu grupo social e a posi¢cao na
divisdo do trabalho dos seus pares parece nao ser levado em conta como
fonte do bindbmio exclusdo-incluséo, interpretado por uma perspectiva individual
e naturalizante. A insercao na escola pode ocorrer com a expectativa de que o
grau prévio de incapacidade ira determinar os graus possiveis de “socializacao”
desses sujeitos, sendo a socializacdo entendida agqui como um mero exercicio
natural, uma insercao de individuos no “ambiente”. Dessa forma, 0s progressos
individuais poderiam ser lidos como sinal de que a convivéncia na escola
comum traz aos diferentes um exercicio muito semelhante ao que é feito pelo

¥ A Sra. Will, antes da nomeagé&o para a secretaria do governo Reagan, era presidente da Maryland
Associations for Retarded Citizens, uma dessas associagdes.
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escravo hateoria da cidadania de Aristoteles: percebe “no outro” a racionalidade
normal e, com isso, confirma sua incapacidade (sua “pouca alma”) para fazer
uso por si mesmo dessa suposta razdo (natural). A Unica semelhanca de
capacidade repousaria no fato de que também os alunos especiais estao
inseridos em algum grau na linguagem, e isto garantiria, ainda que com todos
0s problemas, a convivéncia.

Em uma aproximacéao entre a escola especial e a escola comum, por
essa perspectiva, ndo poderiamos evitar que os alunos com necessidades
educativas especiais sejam vistos pelos demais alunos como seres curiosos.
N&o é incomum encontrarmos alunos ou professores surpresos com o “tanto”
gue um aluno tipificado como uma pessoa com necessidades especiais evoluiu
“em relacdo a ele mesmo”.

Essa afirmacao da singularidade radical € comumente admitida pelos
cuidadores de pessoas com questbes graves, como as que chamamos de
autismo e de transtornos globais do desenvolvimento. E sera mais
veementemente afirmada na medida direta em que essas nomeacdes (oriundas
da psicopatologia médica) sejam tomadas apenas como orientacao lateral da
relacdo a ser buscada para que um processo educativo possa ser possivel. A
reflexado sobre essa condicéo de irrepetibilidade do percurso educativo, levada
nesses casos ao limite maximo, é escamoteada da reflexdo educacional em
favor da eleicdo de nomeacdes pseudocientificas dos impasses subjetivos
como transtornos e déficits baseados em supostas condi¢cdes “organicas”,
isto €, condi¢cbes “naturais” incapacitantes ou limitantes (Fernandes, 2009)%.

A despeito disso, no percurso norte-americano de discussdo das
relacdes entre escola comum e escola especial, surgem estudos relacionados
aos casos mais graves de dificuldade, que se colocam contra a ideia de uma
educacao parcialmente inclusiva. Doris Carey e Paul Sale concluem que
algumas dessas investigacdes mostram que, embora as iniciativas integrativas
tenham criado o debate sobre a inclusdo, a literatura ligada a Iniciativa da
Educacdo Regular apresenta raros estudos nos quais seja possivel identificar
“0 estatuto das interacdes sociais ou dos fatores sociais que impedem ou
facilitam a educacao das criangcas com deficiéncia junto a seus pares” (Carey;
Sale, 1995). No mesmo esforco, constatou-se que os alunos com deficiéncias

4 Em outro trabalho examinamos a génese das nomeagfes presentes na escola e surgidas no
percurso da Psicopatologia no século XX, enfatizando o abandono da perspectiva descritiva e analitica
de composi¢do de quadros nosologicos dos sofrimentos em fungéo do surgimento no mercado dos
psicofarmacos (ver: Fernandes, J. F. F. O educador e as nomeagdes psicopatolégicas do mal-estar
contemporaneo. In: Brito, V. L. F. Professores: identidade, profissionalizacdo e formacéo. Belo
Horizonte: Argvmentvm, 2009).
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leves se beneficiavam mais com a insercao nas salas de aula de ensino geral
do que aqueles com dificuldades mais graves (Madden; Slavin, 1983 apud
Carey; Sale, 1995). Handline (1993) oferece uma investigacdo na qual trés
alunos da pré-escola, com deficiéncias graves, por se valerem do modo de
relacbes de uma escola de incluséo total, obtém resultados de socializacéo e
de comunicagao que superam enormemente aqueles constatados em alunos
submetidos ao isolamento social. Estes ultimos, segundo essas pesquisas,
em decorréncia da sua participagao parcial em salas de aula geral, involuiram
em relacdo a aquisicoes ja havidas (Handline, 1993a, 1993b, 1998). Nessa
direcao, tomando a radicalidade do modo de ensino a pessoas com
dificuldades graves, passa-se a denominar essa proposta de Full Inclusion
(Inclusdo Total). A literatura que defende essa ideia oferece ao debate norte-
americano uma segunda posi¢ao na direcao da inclusao, pela qual se deveria
aprofundar a compreenséao dos efeitos da inclusdo total sobre a educacgéo em
geral e sobre os alunos com necessidades especiais mais graves.

A patrtir disso, a perspectiva da aproximacao entre 0s normais e 0s
diferentes, ainda que ndo se afaste totalmente do critério organicista de
diagndstico, aprofunda ainda mais a tendéncia de salientar a inser¢cdo dos
diferentes na escola como afirmacao da cidadania. Sem levar em conta o
modo de ser da escola e da educagcdo em geral no ambito social e politico do
capitalismo, esse movimento chega ao final do século com novas
determinacdes legais. O NCLB (No Child Left Behind Act) e o IDEA (Individuals
with Disabilities Education Act) sdo textos nhormativos em que ja hdo aparece a
denominacao “retardados mentais” (mentally retarded), substituida pelo novo
termo “pessoas com deficiéncia” (individuals with disabilities). Eles consignam
a oficializacdo e a legalizacdo da formulacdo norte-americana do debate do
avanco nas praticas integrativas.

Na legislacdo do Reino Unido, logo apos 1978, encontram-se
sedimentadas as propostas dos experts que subsidiaram o relatorio presidido
por Mary Warnock. Estes, do mesmo modo que a corrente integradora nos
Estados Unidos da América, sdo advindos das praticas de assisténcia aos
sujeitos designados como tendo “necessidades educativas especiais™,
denominacéo surgida entre os ingleses (Marchesi, 2004) e que ameniza a
naturalizacao tradicional contida no entendimento norte-americano do retardo
mental e da debilidade. Esses autores buscavam a ampliacao dos limites da
educacdo especial, incorporando-a ao sistema educacional regular inglés.
Entretanto, dada a historia de reformas e a forca das diferencas locais nas

® Asra. Warnock era, na época, dirigente de uma dessas instituicdes; hoje ela se tornou baronesa de
Warnock.
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varias regides do pais, o caso do sistema educacional inglés tem uma situacéo
mista no que diz respeito as relacdes entre a educacdo especial e a educacao
regular. Como diz Poizat, nesse pais, como também é o caso da Franca,
encontramos “uma longa historia de diferentes dispositivos que foram se
somando uns aos outros e se ‘sedimentaram’ com o tempo (como camadas
geologicas)” (Poizat, 2006). Isso significa a justaposicdo de dispositivos de
educacédo especial (especializacéo, conforme as necessidades das pessoas
atendidas) e a busca da integracéo das pessoas com necessidades especiais
ao curso da escola regular (classes especiais em escolas regulares), o que
ocorre mais corrigueiramente na Franca, mas, a depender das autoridades
locais, ocorre também na Inglaterra.

Ainda nessa direcao, a legislacdo espanhola, de 1985, normatiza a
integracdo de pessoas da educacéo especial ao ambito da educacdo em
geral, prevendo o acesso a formacao profissional, a educacdo de adultos e
ao ensino universitario. Essas definicdes legais deram inicio a um movimento
de fundamentacdo tedrica e a diferentes normas legais que culminaram na Lei
Organica de Educacdo (LOE), de 2006. Nesta se sedimenta a oferta de
respostas adequadas a todos os alunos a partir do principio de incluséo escolar.

Para Verdugo, a principal mudanca em curso na Espanha, no periodo
gue coincide com principais reformas norte-americanas, foi a passagem da
concepcao de deficiéncia (disabilities, discapacidad) como um problema,
déficit ou transtorno do aluno para o entendimento deste em seu contexto e
de acordo com as interacoes que ali se sucedem (Verdugo et al., 2009).
Além disso, observa esse autor, mesmo que no nivel tedrico e legal se obtenha
0 conceito de inclusdo na educacédo, na Espanha ha uma caréncia em sua
pratica educativa atual. A maior parte das administracdes [locais] ndo esta
suficientemente sensibilizada para apostar na escola inclusiva. Os responsaveis
pela educacdo dizem com frequéncia que a inclusdo educacional esta nas
escolas, mas se confunde a integragdo com a inclusao.

Nessa aparente dubiedade do caso espanhol, pode-se reconhecer
as influéncias das duas vertentes desenvolvidas nos Estados Unidos da
América e que se alinharam a discussao inglesa da incluséo.

Assim, pode-se dizer que a hegemonia norte-americana sobre as
definicbes de inclusdo é sentida no ambito de varios paises®, principalmente

6 Nao fizemos referéncia a Italia por merecer um exame especifico em outro trabalho, uma vez que
seu percurso € totalmente distinto, pois desde 1977 suprimiu todas as classes especiais ditas
“diferenciadas” e todos os estabelecimentos educativos especiais, adotando dispositivos de ajuda,
com professores de apoio ao lado dos professores das classes regulares (Poizat, 2006).
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pela ideia de que resolver a exclusao dos alunos com necessidades especiais
da escola comum €& também afirmar a inclusdo das pessoas na cidadania. O
pano de fundo da discussao técnica dos modos de aproximacao entre
educacéao especial e educacao regular € a posicao politica partilhada em todas
essas hacdes, de que é possivel resolver algumas contradicdes das
sociedades contemporaneas. A exclusdo social, e nesta a excluséao
educacional, recebe grande atencao dos governos e das autoridades que
decidem as politicas publicas. Desse “nucleo duro” de debates expandem-
se para os demais paises, como o Brasil, a Argentina, 0 México, as questdes
gue se tornaram pauta das principais discussfes. Todos eles sao signatarios
da Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, constituida em Jomtien,
na Tailandia, em 1990, e da Declaracédo de Salamanca, na Espanha, em 1994.
O primeiro documento oficializa a analise de que as condicbes mundiais da
época faziam “com que a meta de educacéao basica para todos — pela primeira
vez na historia — seja uma meta viavel” (Unesco, 1990). O segundo documento
oficializa o “consenso mundial sobre as futuras orientacdes da educacao das
criangas e jovens com necessidades educativas especiais” (Unesco, 1994).

Nessa passagem das experiéncias educativas em alguns paises para
um consenso mundial, o critério do desenvolvimento é retomado em sua
vertente evolucionista. A denominacao de “paises subdesenvolvidos”, termo
substituido pela expressao “em desenvolvimento” (Unesco, 1990), no
documento mundial de 1990, e pela expressdo “paises do Norte e do Sul”
(Unesco, 1994), no documento mundial de 19948, serve para se referir aos
progressos sociais como sinal de uma “evolucao” a ser atribuida aos paises.
De um lado os desenvolvidos, do outro os subdesenvolvidos. Nessa
evolucao, a educacédo seria um elemento central; todavia, a expressao
completa a ser ai inserida é: paises nos quais a infraestrutura e os valores
capitalistas (como a competitividade, o hiperindividualismo) sado bastante
desenvolvidos e paises que, por sua historia, ainda ndo foram totalmente

" Refiro-me, de modo um tanto impréprio, neste termo ao raciocinio de Karl Popper para quem nas
ciéncias ha sempre um “nucleo duro de proposi¢cfes”, que geralmente resiste a prova da
“falseabilidade”, por ndo encontrar nenhuma observacdo que mostre sua falsidade. Desse nucleo
duro de uma disciplina cientifica resultam orientacdes para as observacgdes de questdes relacionadas
aos seus temas de estudo. O importante, nessa reflexdo, e na nossa também, é que as observacgdes
de campo, segundo Popper, sdo organizadas de acordo com a visdo constituida pelas proposicoes
ainda néo falseadas, e ndo o contrario, ou seja, ndo séo as observagdes que, acumuladas, levam a
teoria e sim a teoria que leva as observagdes (Popper, Karl. A légica da pesquisa cientifica. Sao
Paulo: Cultrix, 1998).

8 Essa expressao € usada no Prefacio a Declaracdo de Salamanca, por Federico Mayor, diretor
geral da Unesco quando da publicacdo desse documento (Unesco, 1994). A primeira expresséo
aparece na apresentacao da Declaracdo Mundial sobre Educacé&o para Todos (Unesco, 1990).
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inseridos na logica capitalista, isto €, neles, mesmo que a infraestrutura esteja
instalada, ha ainda uma cultura semicapitalista e, por isso, podemos dizer que
neles o capitalismo estd em desenvolvimento. A questao que nos interessa é
saber qual o papel esperado para a educacédo em geral e para a escola nesse
desenvolvimento. Qual o questionamento que a presenca dos diferentes pode
trazer para essa escola?

A logica da racionalizacdo capitalista faz empreender grande energia
na criagao de tipologias, e a educacao nao se isenta de construir um modelo
de aluno-tipo, contra o qual se choca o diferente trazido pela inclusdo®. Em
especial nos sistemas publicos de educacéo, entrecruzam-se racionalizacéo
e excluséo, visto que, como diz Correia (2001),

a educacdo publica é, por definicdo, um servico concebido para as
massas. Qualquer produto ou servi¢co destinado ao publico em geral tem
de ser concebido em funcdo das caracteristicas tipicas dos
consumidores. As economias de grande escala em si mesmas
requerem-no. A dimenséo, a forma e as capacidades do cidadéo tipico
inscrevem-se numa faixa de variacao bastante reduzida dentro da média
e a simples economia politica obriga que as coisas sejam concebidas
tendo isso em mente (Correia, 2001).

Os impasses entre “eficiéncia-deficiéncia, rapidez-lentidao,
negociagao-imposi¢cao ou simplesmente inclusdo ou selecao” (Barbosa, 2001)
nao sao apenas questdes relacionadas a especializacdo ou ndao das escolas
ou das pessoas que devem lidar com as criancas a serem incluidas. Essas
contradicdes sdo expressdo de posicdes politicas que definem, por exemplo,
aquilo que buscamos como um aluno-tipo, em comparacéo ao qual os demais
séo diferentes.

Fugir ao simplismo das tipificacdes exige o esforco de compreender
as varias historias que podem ser contadas a respeito dos sujeitos tidos como
incapazes ou menos capazes de percorrer o itinerario cognitivo tipico.
Rigorosamente, ndo € possivel saber de antemao os limites e o ponto em
gue cada sujeito ira se deter no longo caminho de sucessivas fases que,

® O século XX tem sido o momento de um avanco da racionalidade técnica sobre dominios da
cultura que ainda n&o haviam sido integrados por ela quando Max Weber se referiu ao expediente
capitalista da burocracia, entendida por ele como a racionalizacéo radical que permitiu a sedimentacéo
do modo “empresa” para o sistema capitalista de obter lucro com as trocas (Weber, 1987). Ao longo
dos cem anos transcorridos desde seus estudos, a racionalizacdo, estabelecida com sucesso no
ambito das empresas e dos sistemas legais juridicos ocidentais, ganhou outros espacos, e 0s
Estados, em especial o Estado Avaliador, ndo encontra resisténcias solidas contra seu avango na
direcdo da burocratizacdo das formas culturais, expediente que permite “normalizar” as culturas
locais na perspectiva da ideologia hegemonica no processo de globalizacdo do capital.
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supostamente, levardo qualquer aluno-tipo, no final, a insercao (incluséo) nas
facilidades e nas atribulagcdes imputadas a forca de trabalho nos sistemas
produtivos. O rotulo de incapaz ou de menos capaz tem grande chance de ser
legitimado na escola na comparacéo das habilidades e competéncias desses
alunos com o aluno-tipo, essencialmente um sujeito suposto produtivo.

Na recente historia do acolhimento das pessoas ditas “com
necessidades especiais” nas escolas regulares, no contraste entre as
possibilidades de aprendizagem desses alunos e os demais, revelam-se as
idealizacbes especificas do aluno-tipo das formas sociais contemporaneas.
Essa figura idealizada se constitui no aluno que, introduzido desde tenra idade
nas lides escolares (no Brasil esse percurso tem se iniciado cada vez mais
cedo), poderd trilhar o processo extenso que se torna o sustentaculo da
racionalizacao da exploracé&o do trabalho. Isso ndo se torna suficientemente
visivel se debatemos apenas as questdes técnicas de como arranjar € como
nao arranjar os espacos escolares, os curriculos, 0s recursos etc. para a
presenca dos diferentes. Por tras dos entraves e dos obstaculos técnicos
discutidos desde as primeiras elaboragdes da nocéo de inclusdo na escola,
sobrevive seu carater politico. Nesse sentido, uma teoria da inclusdo deve
situar politicamente as praticas inclusivas, e isso implica considerar 0 momento
do avanco do capital e das formas sociais engendradas pelo capitalismo,
inclusive para a educacé&o em geral e para a escola em particular.

A TEORIA DA TRANSICAO: RECONSTRUCAO DO SOCIAL

Nessa direcdo, istvan Mészaros se dedica a extrair sentidos do rol
dos movimentos amplos de descontentamento com a civilizagao ocidental
capitalista, descontentamento com suas exigéncias e com suas promessas
de felicidade!®. A proposicdo desse autor € de que a compreensao das
contradicbes da estrutura social capitalista requer, das lutas ideoldgicas, a
construcao de uma “teoria da transicao” (Mészaros, 2009). Ela deveria enfatizar
0S movimentos sociais significativos ndo como a busca da harmonia social,
mas, ao contrario disso, como a vontade de superacéo da logica que naturaliza
as condicdes de vida atuais. Tal teoria deveria ser capaz de contrapor-se
veementemente a todas as formas de interpretacdo das relagdes sociais
alienantes, excludentes, como fruto de fatores pessoais, individuais ou como
fruto do menor desenvolvimento dos grupos sociais envolvidos. Creditar as

10 A esse respeito pode-se recorrer ao belo exercicio do nova-iorquino Marshall Berman em Tudo que
é solido desmancha no ar: a aventura da modernidade. Sao Paulo: Cia. Das Letras, 1986.
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contradicBes a caracteristicas pessoais ou retirar a contradicdo da nogao de
desenvolvimento* aparece como uma tentativa de dar aparéncia de fenémenos
naturais aos arranjos sociais humanos e as diferencas sociais. Como diz Marx
guanto as diferencas entre os seres humanos,

por natureza nao existe entre um filésofo e um carregador de fardos nem
a metade da diferenga que ha entre um mastim e um galgo, entre um
galgo e um perdigueiro ou entre qualquer um destes e um cao pastor.
Contudo, essas diferentes racas, ainda que pertencendo todas a uma
mesma espécie, nao tém utilidade uma para as outras. O mastim nao
acrescenta nenhuma vantagem a sua forga por servir-se da ligeireza do
galgo etc. (...); cada animal [cada ra¢a, no caso dos caes] deve alimentar-
se e proteger-se a simesmo, independentemente dos demais; nao pode
obter a minima vantagem da diversidade de talentos que a natureza
distribui entre seus semelhantes (Marx, 1978, p. 24).

Na perspectiva de Marx, essa condicao de uso ou de utilidade que
uns seres humanos tém para 0s outros atinge seu nivel maximo no arranjo
das forcas produtivas no modo de producao capitalista. As ideologias
naturalizantes das diferencgas sociais surgem para retirar o foco da disparidade
entre o poder de coercao (legal, ideolégica e até mesmo pela forca) dos
donos dos meios de producao em relacao aos vendedores da forca de trabalho.
Seja por meio do Estado (comprometido com a ideologia hegem®bnica) ou por
meio das trocas civis, essa assimetria do poder vigente é exercida na direcao
da legitimacao do uso (e da exploracao) da forca criativa de uns pelos outros.
Todavia, as consequéncias desse processo se mostram excludentes somente
a longo prazo e, ao virem a tona, ao se tornarem expressao social da vontade
de mudanca, encontram como resisténcia ndo somente a coercéo (ou a forca),
mas principalmente a construcédo, também social e também longeva, das
ideologias naturalizantes.

Essa possibilidade de naturalizacédo tedrica da diferenca pode ser
mais bem vista em um fendmeno social muito anterior a nossa era e, portanto,
mais facil de olharmos com objetividade. Um excelente exemplo pode ser
encontrado na condicdo antiga dos escravos e em comparagcdo com a
explicacdo dada ao porqué do lugar social que ocupavam. Na tentativa de
Aristételes, os escravos seriam excluidos do status de cidaddo por serem
naturalmente despossuidos da plena racionalidade (como capacidade de ser

1 'N&o h& desenvolvimento sendo dos meios de producao, de um lado, e da forca de trabalho de
outro — nenhum deles implica a superacado dessa ciséo infraestrutural. Ao contrario, a sofisticagéo
dos meios de producéo (o desenvolvimento das novas tecnologias de comunicacdo sdo um exemplo)
permite aos donos dos meios de producdo formas mais sofisticadas de se apropriagdo do uso da
forca de trabalho.
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racional). A0 menos é isso que se configura na teoria aristotélica da Politica,
em que encontramos o cuidado de distinguir (discriminar) o “verdadeiro cidad&ao”
do escravo por um critério pseudonatural:

€ naturalmente escravo aquele que tem tdo pouca alma e poucos meios
gue resolve depender de outrem. Tais sdo 0s que soO tém instinto, vale
dizer, que percebem muito bem a raz&o nos outros, mas que nao fazem
por si mesmos uso dela. Toda a diferenca entre eles e os animais é que
estes ndo participam de modo algum da razdo, nem mesmo tém o
sentimento dela e s6 obedecem a suas sensacdes (Aristoteles, 1998, p.
14).

Nessa concepcao, a exclusao do escravo da condicao de cidadao
se justifica na surpreendente possibilidade de ele “escolher” ser escravo. O
pressuposto absurdo de ele nédo ter capacidade de usar a razdo é acrescido
da absurda resolucao de escravizar-se (se alienar ao outro) como forma de
participar de modo ténue da vida social. Por ser introduzido na linguagem,
elemento essencial a racionalidade, o escravo participa da comunicacao entre
0S seres humanos, mas somente no sentido de perceber nos outros os efeitos
das capacidades racionais de que a linguagem da mostras. Note-se que com
esse expediente o escravo € excluido ndo do sistema produtivo e sim do
comando desse sistema social. Sua inclusdo nas relacées de producao € nao
somente necessaria como também condicdo para a constituicdo econdémica
da casa na Antiguidade!?. A exclusdo do escravo da cidadania tem, nessa
teoria, o pressuposto de uma estranha naturalizacao da diferenca, calcada
na suposta caracteristica da alma do individuo (alma insuficiente).

Como se trata de um texto de um passado muito distante, parece-
nos anedotico o critério de exclusao do escravo. Quanto a isso, nao é
necessario muito esforco para reconhecer nos bindémios exclusédo-inclusao e
cidaddo-escravo a determinacao pelas relacdes sociais. O curioso é pensar
que o autor dessas linhas € justamente o sujeito cuja obra, A Politica, € um
marco filosoéfico a respeito da determinacdo social e politica da vida humana.
A dimenséo politica e ndo natural dessa concepcéo da exclusao, portanto, é
totalmente ndo admitida por Aristételes, que, contraditoriamente, € o primeiro
sujeito a sistematizar a maxima de que o ser humano € bios politikds, uma
forma de vida politica (Aristoteles, 1998). O que chamamos de naturalizacéo
€ a generalizacdo de remendos simbdlicos, como é esse do raciocinio de
Aristoteles e que se reproduz até nossos dias de outras formas. Eles procuram

12Como indicam os textos antigos, inclusive o de Aristételes (1998), no modo de produgao escravista
do mundo antigo a casa era a célula produtiva, e ndo, como no nosso tempo, a empresa ou a
instituicdo comercial, cujo surgimento sera decisivo para o capitalismo desde suas formas iniciais.
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impedir que se ressalte o sintoma da contradicdo: a exclusdo social néo é
exclusdo da estrutura social, e sim uma localizacdo especifica ali onde se
possa sustentar a vantagem fundada pela exclusédo. Desse modo, esse
entendimento somente foi superado pela mudanca social do arranjo de forcas
gue o sustentava.

Para istvan Mészaros, a vontade de superacéo das relacdes
excludentes (uma “vontade amorosa de mudar o mundo”, nas palavras de
Freire) se contrapfe ao avanco inexoravel das formas sociais atuais, que
parecem impedir quaisquer outras formas das relacdes humanas. Esse
impasse do impedimento, que em sintese decorre do exercicio do poder
simbdlico, ndo é sinal da impossibilidade de novas formas. Ao contrério,
podemos redescobrir a cada dia o poder de nossas formulacbes ou, como
diz Bakhtin, redescobrir que “o signo se opde ao sigho, que a propria
consciéncia sé pode surgir e se afirmar como realidade mediante a encarnacéo
material em signos” (Bakhtin, 2002, p. 33). Dito de outro modo, para que as
formas solidarias de relagdes sociais (como aquelas a que alude Freire)
tivessem lugar ndo como excecdo e sim como fundamento das proprias
relacdes, deveriamos centrar nosso esfor¢co na afirmacéo de quais sédo essas
novas formas sociais. Essa expressao contribui para compreender o que nas
relacdes atuais indica o ponto de ruptura que permitiria 0 que Mészaros chama
de transicéo.

Seguindo Mészaros, essa transicdo das formas de relagdes sociais
implica uma mudanca radical cuja emergéncia traria a superacao da ideologia
naturalizante das formas de exclusdo. Para a invencao de outro tipo de laco
social seria necessario ndo somente ir além da forma atual do capital, isto &, ir
aléem do modo de producéo capitalista (o arranjo excludente das forcas
produtivas com base na propriedade privada dos meios de producédo). A
superacao, muito mais profunda, que uma teoria da transicao deveria esclarecer
€ a superacao do “processo de producdo do capital’*® (Mészaros, 2009). A
respeito disso, esse autor lembra que o objetivo do primeiro livro de O Capital,
de Marx, Der Produktionsprozess des Kapitals, traduzido equivocadamente
para o inglés como “Capitalist Production”, encerra um conceito mais
elementar: o de “processo de producdo do capital”, que é necessario
considerar ndo somente como uma alusdo ao periodo historico pelo qual se

13 A articulagd@o entre uma “teoria da transi¢do” e os trabalhos dos educadores com a inclusao como
movimento que gera reflexdo (uma possivel “teoria da inclusao”) ainda merece maior pesquisa.
Isso, entretanto, faz parte de um esforco maior, que talvez pudesse incluir a discusséo da escola em
suas outras dimensdes, como o curriculo, as seria¢des e 0s tempos da escola, que sao 0s tempos
sociais contemporaneos. A leitura do texto do préprio Mészaros traz clareza sobre o significado
cultural da superacéo do capital.
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fundou a acumulacdo do capital, ao ponto de essa acumulacéo permitir a
expansao capitalista e todo o seu aparato ideoldgico. Trata-se, no
Produktionsprozess des Kapitals (Processo de Producédo do Capital) da légica
ainda presente de fazer existir o capital como mola mestra da producdo da
vida humana, isto €, ao produzir bens e servicos em meio a logica da
acumulacao se produz também o capital como figura que fundamenta o curso
histérico das relacdes das pessoas. O capital ndo se acumula pelo curso
natural das coisas, mas pelo conjunto de relacdes sociais desiguais. No
percurso histérico se engendram os modos de relacdo entre as pessoas, em
consonancia com o processo de producao do capital.

Uma teoria da transicao, entdo, ndo seria um exercicio de futurologia
histérica, e sim uma andlise l6gica desse “processo” em curso e ndo cessaria
num eventual “desenvolvimento global total dos paises capitalistas” (o
desenvolvimento dos subdesenvolvidos). Ao contrario, tal desenvolvimento
das potencialidades do capital, se pensada pela perspectiva de uma teoria da
transicdo para “além do capital”, poderia nos parecer como 0 ponto

guando — em seu ritmo implacavel de tudo subsumir a siem uma escala
global — o ‘capital social total’ ndo puder mais deslocar as suas
contradi¢des e for empurrando seus limites intransponiveis; evidenciara,
assim, o surgimento do ‘reino da nova forma histérica’, nas palavras de
Marx (Mészaros, 2009, p. 75).

Nessa direcdo, para Mészaros, uma teoria da transicdo se ocupa das
possibilidades de haver constituicdes sociais (politicas, cientificas, culturais)
em franca ruptura com a légica da producéo do capital. Que formas culturais,
educacionais e que modos de estruturacdo das relacbes entre os seres
humanos teriam uma configuracdo nao capitalista? A escola seria um dos
dominios nos quais algo dessa configuracdo € possivel? Essas questfes
sao de suma importancia para compreender o movimento pela escola inclusiva
como instrumento de ampla transformacao do papel da escola na invencao
das novas formas sociais. Mas, como lembra Mészaros, a mudanca social
realmente significativa pode ser concebida como

a radical transcendéncia do proprio capital, em sua complexidade global
e na totalidade de suas configuracdes histdoricas dadas [e as
configuragdes culturais, educacionais, artisticas decorrentes] e potenciais
[e os arranjos ideoldgicos que as justifiquem], e ndo meramente dessa
ou daquela forma particular de capitalismo mais ou menos desenvolvida
(subdesenvolvida) (Mészaros, 2009, p. 78).
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E a esse componente politico de uma teoria da transi¢io que entendo
se relacionar o mais instigador viés da discussao das questdes da incluséo-
exclusao para a escola e para a educacéo em geral.

CONSIDERACOES FINAIS

A educacéo inclusiva, assim, se configura como um desafio que n&o
se desatrela dos varios desafios ja vividos pelos educadores. Todavia, ela
tem o potencial de ajudar a refletir a respeito desses ideais ditos de uma
educacao “para todos”, quando na verdade a propria relacdo da escola com
as demais instancias sociais é pautada na invencao do seletivo sujeito suposto
produtivo. O efeito desse aluno-tipo, forjado para atender as exigéncias do
avanco do capital (desenvolver ao maximo os subdesenvolvidos ou os em
desenvolvimento), sera sempre o de uma educacédo “para 0s varios”, os bem-
sucedidos, e nunca “para todos”. E a escola resultante disso, ao invés de
fundar relacbes de cooperacéo, pode se tornar inteiramente seletiva, uma
peneira social.

Assim, refletir a respeito dos componentes politicos de uma teoria
da inclusdo é um tema a ser colocado em conjunto com as discussdes
pedagodgicas e técnicas dessas praticas.
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A VIDA NOS LIMITES: IDENTIDADE, CULTURA E
FRONTEIRA?!

ALoisio J. J. MonTeIRO (UFRRJ)

ENTRE CRISES E POSSIBILIDADES

“a passagem da fase ‘solida’ da modernidade para a ‘liquida’ — ou seja,
para uma condicdo em que as organizacdes sociais (...) ndo podem
mais manter sua forma por muito tempo (...), pois se decompdem e se
dissolvem mais rapido que o tempo que leva para molda-las
(...)."(Zygmunt Bauman)

Estar atento aos diversos movimentos da tessitura social presentes
em nosso mundo contemporaneo €, de fato, algo que deve estar presente na

! Este texto é parte integrante de trabalho apresentado no IV Congresso Internacional Fronteiras
Culturais e Fronteiras da Excluséo, realizado na Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), em
Campo Grande-MS, sob o titulo: Fronteira, Cultura e Exclusdo: debates do nosso tempo.
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agenda do investigador(a) social descolado(a) do processo de manutencao
do status quo oficial.

O processo cada vez mais acelerado de desterritorializacdo das
condigcdes humanas em suas diversas dimensdes, quer sejam elas culturais,
econdmicas e politicas, entre outras, assumem proporcées cada vez mais
alarmantes.

Vivemos em tempos e espacos onde cotidianamente somos
impelidos a atravessar fronteiras que, muitas vezes, ndo reconhecemos ou,
guem sabe, jamais pensamos que existissem, gerando grandes contingentes
humanos destituidos de condicbes basicas de sobrevivéncia, além de uma
vida imersa no turbilh&o da contradicéo entre a confianca e o0 medo, como diz
Bauman.

Mas, se por um lado, vivemos em uma época que se apresenta como
“um processo sem fim de ruptura e fragmentagdes”, como define Harvey (apud
HALL, 2006, p. 16), por outro podemos com certeza enxergar outras
possibilidades plurais, na medida em que superemos o0 mito do pensamento
anico e a vontade de homogeneizacdo mundial.

Tocar a diferenca como constitutivo do humano e néo tentar fazé-lo
matriz, como marca reprodutora de padrdes l6gicos, aceitaveis e coerentes,
€ o caminho do fio da navalha. E um dos desafios que estdo postos.

A FORCA NOMADE E A VIDA NAS FRONTEIRAS

“adiferenca pura é a propria expresséao do ser.”(Gilles Deleuze)

Entende Deleuze que o mundo moderno é gestado a partir da crise
da representacdao, em que “as identidades ndo passam de simula¢des no
‘logo’ mais profundo da diferenca e da repeticao” (2004, p. 143). Assim, a
partir dessa perspectiva, este seria 0 mundo do simulacro e das distribuicbes
nomades, enquanto esséncia da repeticao.

Para Deleuze, no interior das relacbes complexas do mundo moderno
se contrapdem radicalmente aquilo que ele chama de forca sedentaria e forca
némade, em que a forca sedentaria seria a forca burocratica, forjada e
estruturada por valores sedentérios (paralisados), advindos da razéo classica;
a forca ndbmade se identifica como aquela com o compromisso da afirmacao
da diferenca (dindmica). Assim sendo, a for¢a sedentéaria € aquela que traz de
forma permanente a intencionalidade do estabelecimento de padrdes
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universais como espelhos de referéncia, enquanto as forcas némades,
entendendo a fluidez dos processos identitarios, buscam a todo tempo quebrar
0 saldo de espelhos.

Ao introduzir o debate sobre os sentidos do termo identidade, uma
perspectiva bastante esclarecedora é a da divisdo em dois campos centrais
de discussao, defendida por Kathryn Woodward, traduzida na tenséo entre a
perspectiva essencialista e a ndo essencialista de identidade.

Para Woodward, o essencialismo identitario pode se constituir tanto
pelo campo histérico quanto pelo biologico, ou seja, “certos movimentos
politicos podem buscar alguma certeza na afirmacao da identidade apelando
seja a ‘verdade’ fixa de um passado partilhado, seja a ‘verdades’ biologicas”
(2000, p. 15). Na esteira dessa logica encontramos também movimentos
étnicos, religiosos, nacionalistas etc. que com frequéncia “reivindicam uma
cultura ou uma historia comum como fundamento de sua identidade” (idem).

Para realizarmos uma aproximagao ao campo ndo essencialista do
conceito de identidade, ainda segundo a autora, precisamos de uma analise
da insercéo da identidade naquilo que ela chama de “circuito da cultura”, como
também, concordando com Hall (1997), na “forma como a identidade e a
diferenca se relacionam com a discussao sobre representacao” (Woodward,
2000, p. 16).

No interior dessa perspectiva, Bauman (2005), apoiado em Siegfried
Kracauer, define os possiveis significados de identidade a partir da existéncia
do que ele chama de: “comunidades de vida” e “comunidades de destino”. A
primeira se caracteriza por aquelas comunidades que “vivem juntas em ligacao
absoluta”; a segunda, por aquelas que sao “fundadas unicamente por ideias
ou por uma variedade de principios”.

Entao, para Bauman, a necessidade da definicdo de identidade
somente surge com a exposicao do conceito de “comunidade de destino”
(fundada por ideias), na transcendéncia de uma possivel visdo essencialista
de identidade, a partir de uma compreensao fixada de comunidade de vida.

E porque existem tantas dessas ideias e principios em torno dos quais
se desenvolvem essas ‘comunidades de individuos que acreditam’ que
€ preciso comparar, fazer escolhas ja feitas em outras ocasides, tentar
conciliar demandas contraditérias e frequentemente incompativeis
(Bauman, 2005, p. 17).

Por outro lado, ousaria afirmar a também existéncia de uma terceira
categoria presente na articulacdo das diversas possibilidades de
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entrelacamentos complexos entre as comunidades de vida e de destino
definidas por Bauman, que denomino comunidades de fronteiras. Essas
comunidades se caracterizam pela possibilidade de, apesar e além de “viverem
juntas” (comunidades de vida), possuirem dinamicamente, em seu interior,
“multicomunidades de destino”, ou seja, uma multiplicidade de comunidades
gue se articulam em diferentes esferas e “variedades de principios e ideias”.
As comunidades de fronteiras se situam naquilo que Homi Bhabha chama de
entre-lugares, ou seja, nos espacos de vidas fronteiricas.

Ao pensarmos, nesse sentido, a nocéo de identidade, ndo podemos
nos fixar em duas Unicas dimensdes polarizadas a partir de um determinado
espaco territorial, isto €, nos ater a uma perspectiva interna e/ou externa de
vidas comunitarias, e, a partir de entdo, realizar as articulagdes entre aqueles
gue pertencem (internos) e os estrangeiros (externos). Podemos ser
absolutamente estrangeiros, enquanto pertencendo.

O proprio Bauman concorda com essa perspectiva quando afirma:

Em nossa época liquido-moderna, o mundo em nossa volta esta repartido
em fragmentos mal coordenados, enquanto as nossas exigéncias
individuais estdo fatiadas numa sucessao de episodios fragilmente
conectados. Poucos de noés, se é que alguém, sdo capazes de evitar a
passagem por mais de uma ‘comunidade de ideias e principios’, sejam
genuinas ou supostas, bem-integradas ou efémeras, de modo que a
maioria tem problemas a resolver (...) (2005, p. 18).

O caminho situado nas fronteiras, a0 mesmo tempo que pantanoso,
€ o territorio da producdo do outro, do “novo”, daquilo que transcende as
posicoes fixadas. Mesmo porque, para os residentes das fronteiras, em
qualquer direcdo que se olhe, se vé um estrangeiro.

Penso que esta seja a emergéncia do momento da humanidade atual.
Acredito ser esta a marca mais profunda do significado de diferenca, em que
a ruptura entre os essencialismos possiveis (“estreitos e estritos” ou “amplos
e genéricos”) possa realmente se dar no “ser” e “fazer” dos relacionamentos
cotidianos, marcados necessariamente por diferentes pertencimentos; onde,
definitivamente, “rotulos” (tais como em remédios e produtos industrializados)
e “marcas” (tais como em grifes e animais de rebanhos) possam ser
superados.

Avancamos em diversos campos no que concerne a questao da
alteridade. Mas, como nos adverte Carlos Skliar, ndo podemos deixar que o
outro se transforme em tema, pois quando esse outro, porque marcado pela
diferenca, se traduz em tematica, tendemos a um processo de
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homogeneizacéo das diferencas e incorporamos, mesmo que sutilmente, uma
dimenséo essencialista.

Precisamos romper com o sentimento das alteridades fixadas e
assumir as perspectivas de nossas alteridades fluidas, sem perder a dimenséao
dos enfrentamentos politicos. Em determinados momentos, buscando a
superacao das condicdes de opressao e violéncias instituidas, fixamos, com
toda a propriedade, nossos campos identitarios enquanto estratégia politica
de enfrentamento no processo de luta contra qualquer atitude totalitaria. Mas é
preciso manter a lucidez da necessidade de rompimento das barreiras entre o
“nés” e os “outros”, em uma sociedade possivel.

E nisto, creio eu, que reside a preocupacéo central de Stuart Hall,
guando assume a preferéncia pelo conceito de identificacdo em detrimento
do de identidade, muito menos pela obrigatoriedade de defini-lo
categoricamente do que pelo reconhecimento do grau de complexidade
presente. Assim, Hall busca situar a identificacdo na fronteira entre sujeitos e
praticas discursivas. Por outro lado, sublinha também que a emergéncia desse
“descentramento” n&o se traduz no deslocamento da centralidade do sujeito,
e mesmo da razédo, em detrimento da pratica discursiva, mas na acentuacao
da exigéncia de uma “outra” reconceptualizacdo do sujeito e da racionalidade
dominante.

O conceito de ‘identificacdo’ acaba por ser um dos conceitos menos
bem desenvolvidos da teoria social e cultural, quase tdo ardiloso —
embora preferivel — quanto o de ‘identidade’. Ele ndo nos da, certamente,
nenhuma garantia contra as dificuldades conceituais que tém assolado
o ultimo (Hall, 2000, p. 105).

A tarefa que temos em méaos pode ser traduzida por um permanente
cuidado com as armadilhas e atalhos, que podem nos levar a caminhos de
aprimoramento das vias e territérios de preconceitos, discriminacdes e
violéncias instituidas, porque aquilo que reivindica “exclusividade” (que se quer
fixo) ndo pode incluir, pois o radical semantico do termo exclusivo € 0 mesmo
da palavra excluséo.

CULTURA: PERSPECTIVA A PARTIR DE WALTER BENJAMIN

“Guardemo-nos de pensar que o mundo cria eternamente o
novo.”(Friedrich Nietzsche)
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Um sistema cultural em geral pode ser identificado, primeiramente,
como uma relacédo social que oferece uma estrutura de valores, normas,
maneiras de pensar e modos de apreensao da realidade que orientam condutas
de diversos atores sociais. Em um segundo momento, a cultura visa também
elaborar uma maneira de viver, desta vez representada, em atribuicdes de
lugares, nas esferas de papéis e acdes. Por fim, ela busca desenvolver um
processo de formacéo e de socializacao dos diferentes atores, a fim de que
cada um possa se definir em relagao a um ideal proposto — seja ele oficial ou
nao.

Ao gerar um modelo, a cultura passa assumir um papel de
socializadora; nesse contexto, tem por finalidade, na maioria das vezes, a
selecao dos comportamentos “corretos”, das “boas” atitudes, que representam
um fator de incluséo ou de marginalizacéo.

O conceito de cultura, conjugado através da nocdo de experiéncia,
foi proposto por Benjamin como instrumento de construcdo de uma historia e
de uma cultura que nado sejam objetos de uma construgcdo de um lugar
homogéneo e vazio, mas de uma temporalidade saturada de “agoras”.

A histéria € objeto de uma construcao cujo lugar ndo é o tempo
homogéneo e vazio, mas um tempo de saturacdo de ‘agoras’ (...) A
histéria universal ndo tem qualquer armacéo tedrica. Seu procedimento
€ aditivo. Ela utiliza a massa dos fatos, para com eles preencher o tempo
homogéneo e vazio (Benjamin, 1994, p. 229-31).

Para Benjamin, a cultura deveria produzir um sistema no qual praticas
sociais e sistemas simbdlicos buscassem a garantia de articulacdo das
particularidades humanas e sociais dos individuos. Entéo, nesse sentido, ela
passa a ser o terreno sobre o qual os atores lutam pelas suas representacoes
e espacos, dentro do qual é desvelado e se desenvolve a relacédo social das
diversas formas de diferencas, respaldadas historicamente pelas memdérias
das experiéncias de lutas passadas.

O termo cultura se refere aqui a dois aspectos aparentemente
independentes, mas ligados pelo fato de que cada um deles implica um poder
de dar significado as relacdes sociais. Trata-se, de um lado, da cultura
construida a partir das identidades das experiéncias passadas e, de outro, da
cultura forjada pelas historias oficiais, particularmente presentes, para ele, na
historia dos vencedores.

A cultura das identidades das experiéncias passadas supfe a
capacidade do ator de se (re)nomear e de se fazer conhecer por outros sujeitos
ao ressignificar as lutas marcadas nos “ecos de vozes que emudeceram” nas
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memorias, passando a se revelar entdo nas relagcdes sociais nas quais se
inscrevem, abrindo a possibilidade do germinar de outras estratégicas para
transformar as relacfes de exclusao e opressao vigentes.

A cultura, resgatada pela memoria, revela, por conseguinte, as praticas
sociais de lutas em oposicao ao sistema de representacdes de valores oficiais,
através do qual o sujeito se tornou forca social e politica, e faz os diversos
atores do presente (re)conhecerem-se entdo, como interlocutores
fundamentais por e para outros sujeitos historicos. Nesse sentido, o conceito
de cultura assume um valor heuristico, na medida em que conduz ao
aprendizado com o passado, por meio das memdrias entrelacadas com as
experiéncias historicas de lutas vividas, como também suas representacoes
e significacbes intersubjetivas e coletivas.

Desse ponto de vista ndo nos é mais possivel apreender a cultura
como um bloco unico e coerente. Ha o perigo iminente de que a cultura possa
reproduzir uma imagem elitista de si mesma, vindo, em alguma instancia, se
articular ao instituido, com a intencdo de impor uma vontade coerente a
sociedade, como forma de protecdo as possiveis divisbes, “assegurando”
assim, coeséo e ordem.

Diante desse risco homogeneizador, a analise historica de Benjamin
nos incita ao contrario: a postular a existéncia de ambiguidades na cultura, em
funcdo das lutas presentes nas historias passadas, e ndo uma funcéo de coeséo
social que estabeleceria a priori as normas de regulacado dos conflitos e das
contradicbes que possam ameacar a ordem institucional.

O conceito de histéria em Benjamin invalida qualquer entendimento
gue suponha uma percepcao de cultura como forgca coerente e onisciente,
capaz de uma vontade racional antecipadora. Por outro lado, a ambicao dessa
teoria € evidenciar as especificidades, sinergias e empatias presentes nas
experiéncias narradas do passado.

FRONTEIRA OU O CAMINHO DO FIO DA NAVALHA

“As fronteiras da cultura nacional estdo abertas, enquanto as vozes de
dissenso permanecem individuais e se fecham quando aquela cultura
€ ameacada pelo dissenso coletivo.”(Homi Bhabha)

Algumas criticas dos novos critérios de valoracdo cultural emergente
no mundo globalizado se utilizam, muitas vezes, do conceito de
“remapeamento”, entendendo que o multiculturalismo e as politicas de
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identidades necessariamente provocam deslocamento ou mesmo a eliminagao
das fronteiras, ndo sO geograficas, mas também culturais, conceituais,
econdmicas, sociais e politicas.

Por outro lado, Homi Bhabha?, ao discutir o local da cultura nos dias
atuais, identifica que a superacéao do debate sobre a polarizacdo de posicoes
fixas de sistemas e critérios de valores antagdnicos

resultou em uma consciéncia das posic¢des do sujeito — de raca, género,
local institucional, localidade geopolitica, orientacéo sexual — que habitam

by

gualquer pretensdo a identidade no mundo moderno. O que é
teoricamente inovador e politicamente crucial € a necessidade de passar
além das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e de focalizar
agueles momentos ou processos que sao produzidos na articulagcéo de
diferencas culturais (1998, p. 19-20).

Assim, em oposicdo a critica tradicionalmente feita, Bhabha afirma
gue esta ndo é uma questao de “remapeamento”, de “re-defini¢cdes fixas” dos
lugares, e muito menos de absorcao de identidades diversas, mas sim o local
de relacionamentos, interacdes e producdes de transito, de tessituras.

Além: um movimento exploratoério incessante, que o termo francés au-
dela capta tdo bem — aqui e 14, de todos os lados, fort/da, parala e para
ca, para frente e para tras (Bhabha, 1998, p. 19).

A possibilidade de criacédo e vida em outros locais da cultura é o que
ele chama de “Vida nas Fronteiras: a Arte do Presente”.

Esses entre-lugares, ao contrario de se afirmarem como terrenos
fixados de meras absorcbes por meio de forcas imperativas de uma cultura
central em relacéo a outras periféricas, com a clara intencdo do alargamento
de suas fronteiras de dominacéo e poder, sao na realidade fluxos privilegiados
de interacoes.

Assim, os entre-lugares passam a se configurar nao como meros
espacos de dominacao, mas o terreno de trocas, como diz Bhabha,
intersubjetivas individuais e coletivas, onde anseios comuns e outros signos
de valores culturais sdo negociados.

Por outra via, diversos acontecimentos nos mostram que, no interior
de sonhos e desejos comuns, comunidades com histérias semelhantes de

2 Hindu-britanico, Professor de Teoria da Cultura e Literatura, na Universidade de Chicago e professor
visitante da University College, de Londres; autor de O local da cultura, publicado pela Editora UFMG
em 1998.
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discriminacéo e opressao podem estabelecer relacionamentos nem sempre
solidarios e dialégicos, gerando muitas vezes um quadro de violéncia
incomensuravel.

A forca dessas questfes é corroborada pela ‘linguagem’ de recentes
crises sociais, detonadas por historias de diferencga cultural. Conflitos
no centro-sul de Los Angeles entre coreanos, americanos de origem
mexicana e afro-americanos tém como foco conceito de ‘desrespeito’
(...) que é, a0 mesmo tempo, o signo da violéncia radicalizada e o sintoma
da vitimizacao social (Bhabha, 1998, p. 20).

A realidade do conflito de fronteira, na maioria das vezes, dispensa
as intervencdes muito sofisticadas, mas ao mesmo tempo se da em uma
relacdo intensamente dinamica. Os “sobreviventes das fronteiras” sdo atores
gue precisam cotidianamente se reinventar e se reinscrever na vida.

Em grande parte dos embates fronteiri¢cos, as precaucdes e cuidados
séo deixados de lado, pois sabem gque nao existem promessas prontas e que
reiteradas batalhas ja foram perdidas. Mas o impeto de sobrevivéncia
reconceitua os problemas a cada dia, mesmo cercados por inumeras
disparidades, porque, para os residentes das fronteiras, em qualquer direcao
gue se olhe mora um estrangeiro.

Paradoxalmente, a fronteira € o espaco de acolhimento do outro, do
diferente, do estranho. E um territério de efervescéncia intensa. E, a0 mesmo
tempo, o local da dor profunda, da violéncia e da recriacdo da vida. Onde as
diferencas necessariamente se tencionam e produzem o plural, o novo. Pois
a fronteira € a confluéncia do que ja foi, do que esta sendo e do que pode ser.

As diversas possibilidades de representacao das diferencas, segundo
Bhabha, ndo devem ser apreendidas de forma aligeirada, como simples
influéncia direta de tracos étnicos e/ou culturais estabelecidas a priori, como
forca da tradicéao.

A articulacéo social da diferenca, da perspectiva da minoria, € uma
negociagcédo complexa em andamento, que procura conferir autoridade
aos hibridismos culturais que emergem em momentos de transformacao
histérica (Bhabha, 1998, p. 20-21).

Para Bhabha, a autorizacéo do direito de expressao a partir das
margens e fronteiras ndo se da pelo poder da tradicdo, apesar de ser
constantemente alimentado por este poder, a fim de se reposicionar diante
das incertezas, instabilidades e oposicdes cotidianas. O acesso a essa forca
politica se da nos entre-lugares de solidariedade das diferencas emergentes.
Da-se como um projeto, entre comunidades, para (re)construcéo da vida. Isso
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porque, se pensarmos que um dos significados de margem é: “espacos em
branco nos lados de uma obra impressa ou manuscrita”, o entre-lugar passa a
ser o espaco possivel de autoridade para reinscrever e reescrever “outras”
possibilidades histdricas e culturais a partir dos movimentos de fronteiras.

TECENDO ALGUNS FIOS POSSIVEIS

Milton Santos, ao reivindicar outra globalizacéo, fala de fabula,
realidade e possibilidades:

devemos considerar a existéncia de pelo menos trés mundos num so6. O
primeiro seria 0 mundo tal como nos fazem vé-lo: a globalizagdo como
fabula; o segundo seria 0 mundo tal como ele é: a globalizacdo como
perversidade; e o terceiro, 0 mundo como ele pode ser: uma outra
globalizacéo (Santos, 2003, p. 18).

Nos subterraneos dessa transformacao cultural, cientifica e
tecnoldgica, repousa uma revolucdo civilizatéria sem precedentes, com a
perspectiva de um novo patamar de relacionamento humano, pautado, em
nossa opinido, nas dimensfes de: um “Estado ampliado” — sensivel aos
anseios sociais e populares; de uma “economia solidaria”, na medida em que
se contraponha ao atual modelo econdmico competitivista global; e de uma
“politica de nado violéncia”, em que a pluralidade, a alteridade, o legitimamente
outro e o direito as diferencas sejam os tracos percorridos no relacionamento
humano.

Assim, paradoxalmente, a globalizacdo € definitivamente também o
lugar de outras possibilidades de conhecimento e de producao cultural.

Milton Santos alerta que os contrastes do novo na producéo cultural
e de conhecimento na historia sdo frequentemente imperceptiveis, visto que
novas sementes estdo sendo plantadas, enquanto a imposicdo dos velhos
valores ainda é quantitativamente dominante.

Sonhos e perversidades, empatias e apatias estdo encenando a trama
concomitantemente. Entretanto, muitas vezes perdemos a perspectiva da
afirmacao de nos colocarmos em uma posIiCa0 que nos permita enxergarmos
nossas memdarias, como aqueles que simplesmente compdem mais um entre
os tantos fios da rede de complexidade humana, e acabamos por cair naquilo
que Fernando Gill Villa (2002) chama de “pessimismo socioldgico”, tendo
como desdobramento imediato o aparecimento do fenébmeno violéncia.
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Esses sdo impasses de uma civilizacdo que se fez barbara e de uma
barbarie que promete outras possibilidades civilizatorias®.

Barbarie? Sim. Respondemos afirmativamente para introduzir um novo
conceito e positivo de barbarie... Em edificios, quadros e narrativas a
humanidade se prepara, se necessario, para sobreviver a cultura. E o
gue é mais importante: ela o faz rindo. Talvez esse riso tenha aqui e ali
um som barbaro (Benjamin, 1994, p. 115-19).

Focamos a urgéncia de inundarmos a politica com os desejos e
riscos de emancipagcao que com certeza repousam adormecidos nas imagens
de lutas e conflitos passados e que nao podem permanecer submersas.

Entendo que o problema da violéncia na sociedade contemporénea
ultrapassa os limiares das condi¢cbes socioeconémicas, em que a perspectiva
do estabelecimento de outras configuracdes sociais € uma iniciativa que propde
a (re)construcao de principios e valores fundamentados em uma politica que
vise, por um lado, o entrelagamento complexo da realidade vivida com sonhos
e subjetividades e, por outro, o desenvolvimento da cidadania e dignidade
humana.
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