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As vésperas das comemoracoes de final de ano, a Revista Hipotese
entrega sua quarta edicdo em seu primeiro ano de existéncia. Vitoria
indiscutivel de nosso Grupo de Pesquisas.

O trabalho editorial ndo é simples. Especialmente o trabalho invisivel:
receber os manuscritos, ler cada artigo submetido, com o propédsito de
verificar os requisitos minimos necessarios. Localizar pareceristas e verificar
sua disponibilidade, aguardar as avaliagdes, ponderar sobre as possiveis
contradicbes entre os comentarios, e decidir: publicar, rejeitar, sugerir
modificacOes, cobrar alteracOes etc.

Esse processo ¢ longo, demorado e exaustivo, especialmente quando se
quer levar a cabo uma publicagao séria, honesta e que somente apresente
ideias que ajude a propria comunidade académica a avancgar nas pesquisas.
Nao obstante, essa mesma comunidade, que deveria se beneficiar desse
dispéndio voluntario em prol dela mesma, nos trouxe alguns amargos sabores
nesse primeiro ano: plagio, incluindo cépia na integra de trechos
disponibilizados em sitios da internet; dupla submissao, como se levasse a
melhor o editor que fosse mais rapido no aceite; uso dos editores e dos
pareceristas para melhorar a pesquisa e publicar em outro veiculo etc.
Lamentavel.

Mas, o momento nao ¢ o de lamenta¢oes, mas o de celebrar. Ja havia
sido publicado um artigo de Portugal. Nesta ediciao, em que a Educagao em

Conlflitos foi eleita como tema central das discussoes, dada sua pertinéncia
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vivida pelos membros deste conselho editorial, a Revista Hipotese se torna
internacional de fato, publicando o ensaio “Schools as fearmongering
factories: the case of Ahmed Mohamed” de Henry Giroux, renomado
pesquisador da McMaster University, no qual analisa o recente caso de Ahmed
Mohamed, um estudante mucgulmano de 14 anos de idade, que frequenta a
nona série da escola norte-americana, argumentando que o sistema
educacional esta falido, reduzido essencialmente a uma fabrica de punicdes,
exigida por uma cultura de medo e de total descrenca nos jovens.

Na sequencia, o artigo “Procesos universitarios noveles: desatios para la
mejora de la ensefianza reflexivos y practicas de docentes”, escrito por
Francisco Imberndén, da universidade de Barcelona, e¢ por Carolina
Guzman, da universidade do Chile, apresentam estudo qualitativo que serve
para “para focalizar nuestra atencién en la ensefianza en la Universidad y en su
mejora a través del analisis de los procesos reflexivos que, de manera
temprana, acompafian el conocimiento que pone en marcha el profesorado
universitario cuando ensefia”.

O terceiro artigo, de autoria do estimado Antonio Joaquim Severino,
da FE-USP e da Uninove, “A filosofia e os desafios da educacio
contemporanea...”, tem como proposito explicitar alguns elementos para uma
reflexdo sobre a imprescindibilidade da mediagao da Filosofia nas tramas
socio-culturais da sociedade contemporanea, em que pesem as profundas
mudangas pelas quais essa sociedade vem passando nos tempos de ingresso
no terceiro milénio.

O quarto e o quinto artigos vieram da Universidade Federal de Goias.
Na ordem, Solange Magalhdes apresenta o artico “Desafios postos a
docéncia universitaria: a relagio entre a Psicologia e a Educa¢do como
interlocutora de (trans)formacao pessoal e coletiva dos sujeitos”, no qual um
desafio ao campo da docéncia universitaria: diligenciar entre os estudantes o

entendimento da existéncia de interconexdes entre sujeito e objeto do
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conhecimento, através da compreensao de que os conteudos de natureza
afetiva podem ser elevados a categoria de objetos de conhecimento, dando-
lhes, assim, existéncia cognitiva para suas vidas, da mesma forma que a
biologia e a matematica sdo vistas como objetos de conhecimento a serem
aprendidos. Enquanto Rodrigo Roncato, na revisio de literatura intitulada
“O trabalho docente na era da mundializagdo do capital: analise sobre sua
condi¢ao produtiva e imaterial”, teve como proposito compreender como se
caracteriza o trabalho docente hoje, analisando como tem se tornado mais
alienado e assumido como agdo importante para manter Os interesses
dominantes.

O sexto artigo, escrito por Maria Angélica Penatti Pipitone e
colaboradores, da Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiréz da
Universidade de Sao Paulo, ¢ intitulado “Recursos de ensino para educacio
ambiental: os materiais oficiais chegam as salas de aula do ensino
fundamental?”. O objetivo da pesquisa foi identificar se as obras oficiais do
Ministério e Secretarias de Educagao e do Meio Ambiente chegam as salas de
aula das escolas publicas para municiar a pratica educativa dos professores.

O sétimo artigo, de Claudia Cristina, da Universidade Sio Judas
Tadeu, em colaboracio com Marcos Neira ¢ Marilia Velardi, da FE-USP ¢
EACH-USP, respectivamente, apresenta “Reflexoes sobre Saide e Educacio
Fisica Escolar: a visio dos professores”. Seu objetivo ¢ de ampliar as
discussoes e reflexdes sobre a relacdo entre o tema Saude e a Educacio Fisica
(EF) escolar, apresentando a compreensio de professores de EF sobre os
conceitos de Saude, EF e Promociao da Satde, bem como as possiveis
relacoes entre eles.

O oitavo artigo, de Edilaine Vagula da UEL, intitulado “Recursos
educacionais abertos e formagio de professores”, teve como proposito

analisar as possibilidades dos Recursos Educacionais Abertos e sua relevancia
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no processo ensino e aprendizagem, analisando os resultados obtidos junto a
dezesseis professores.

O nono artigo, de Thamiris Mendes e Ana Baccon da UEPG, volta-
se para as interfaces entre o tornar-se professor e os desafios da docéncia. Os
dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas com oito
professores estaduais do Parana. Os resultados apontaram que tornar-se
professor, para os pesquisados, foi um processo influenciado por membros da
familia e pela escolha de cursos superiores de acesso mais facil para eles. Ja os
desafios do ser professor remetem a complexidade das relagdes interpessoais
que permeia a profissao.

O penultimo trabalho desta edi¢cao ¢ da UNESP, campus Rio Claro, foi
escrito por Bruna Baptistella e Laura Chaluh. Pelo artigo “A docéncia na
educacao nao formal: aprendizados de uma professora em formacao”, as
autoras socializam a experiéncia de uma professora em formacdo que se
iniciou no exercicio da docéncia no contexto de um projeto social
desenvolvido por uma ONG em uma cidade do interior do estado de Sio
Paulo, problematizando a concepgiao de educagio formal e nio formal na
tentativa de compreender quais os saberes experienciais que foram aprendidos
pela professora em formagio ao entrar em contato com uma proposta de
trabalho que se diferencia de propostas desenvolvidas no contexto escolar.

A pesquisa desenvolvida na UNICAMP por Luciana Haddad,
Guilherme Prado ¢ Ana Maria de Aragio fecha o dossie. Ao escreverem
“A formacdo do professor por suas narrativas: desafios da docéncia”, os
autores tomaram a narrativa como constitutiva da formac¢ao de professores.
As analises apontam para a formagdo continuada que valoriza saberes e
considera a percepcio e o exercicio estético no/do cotidiano escolar.
Finalmente, apontamos dimensdes da escrita narrativa que se articulam com a
docéncia por levar o professor a se perceber como agente da propria

formacao.
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Na sec¢do “Palavra Aberta e Inspiracoes”, trés trabalhos muito bem
desenvolvidos na disciplina Politicas Publicas e Organizacio da Educacio
Basica mereceram a publicacdo pela qualidade das discussoes sobre referéncias
importantes para a educagdao: Anisio Teixeira, Paulo Freire e Maria da Gloria
Gohn.

Com o final do ano se avizinhando, s6 nos resta desejar a todos 6timas
festas e um novo ano cheio de realizacoes.

A Revista Hipoétese logrou éxito somente porque contou com a
colaboracao de mais de 60 pareceristas que trabalharam muito para oferecer
revisdes de qualidade e dentro do prazo 6timo. S6 assim, conseguimos dar
retorno aos autores em tempo relativamente curto, demonstrando respeito as
suas pesquisas. Muito grato a todos que avaliaram artigos.

Agradecimentos a todos que escolheram a Revista Hipdtese como meio
de divulgar suas pesquisas. Artigos do Parana, de Sdo Paulo, de Goias... além
daqueles submetidos de Portugal, Espanha e Canada.

Para encerrar este ultimo editorial do ano, agradecimento pessoal a
Alexandre Shigunov Neto que, gentilmente, aceitou o convite de coeditar a
Revista Hipotese.

As chamadas para o préoximo ano estdio no /nk noticias. Alias, as

chamadas para 2017 também!
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Schools as fearmongering factories:
the case of Ahmed Mohamed

A escola como produtora e
disseminadora do medo:
o caso de Ahmed Mohamed

Henry A. Giroux!

'McMaster University

Submetido em 09/11/2015
Aprovado em 11/12/2015

Abstract: In this essay, it is analyzed the recent case of Ahmed Mohamed, a 14-year-old
Muslim high school 9th grader who was questioned by school administrators and the
police for bringing a homemade digital clock to school that he had made himself. It is
argued that the educational system is broken, reduced largely to a punishing factory
defined by a culture of fear and an utter distrust of young people.

Keywords: Schooling. Education. Behavior.

Resumo: Neste ensaio analisa-se o recente caso de Ahmed Mohamed, um estudante
mugulmano de 14 anos de idade, que frequenta a nona série da escola norte-americana. O
estudante foi interrogado, pela dire¢do da escola e pela policia, os motivos de ter levado
para a escola um relogio digital caseiro, feito per ele. Argumenta-se que o sistema
educacional esta falido, reduzido essencialmente a uma fabrica de puni¢oes, exigida por
uma cultura de medo e de total descrenca nos jovens.

Palavras-chave: Sistema educacional. Educacao. Comportamento.
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Wortld renowned author, Ngugi Wa Thiong’O, observed that “Children
are the future of any society [and that] if you want to know the future of a
society look at the eyes of the children. If you want to maim the future of any
society, you simply maim the children”. If one important measure of a
democracy is how a society treats its children, especially young children who
are black, brown, or Muslim, there can be little doubt that American society is
failing. As the United States increasingly models its schools after prisons,
students are no longer viewed as a social investment in the future. Students
have become collateral damage in the aftermath of 9/11. They ate the most
recent victims of a punishing state in a society that “remains in a state of
permanent, endless war” (Glenn Greenwald, 2015).

If students in general are now viewed as a potential threat, Muslim
students are regarded as potential terrorists. One result is that schools
increasingly have come to resemble war zones, spaces marked my distrust,
fear, and demonization. There are more police in the schools than ever
before. Security has become more important than providing children with a
critical education and supportive learning environment. And authority in
many of the schools is often handed over to the police and security forces
who are now asked to deal with all alleged disciplinary problems, however
broadly defined. In most case, these involve trivial infractions such as
violating a dress code, scribbling on a desk, or holding a 2-inch toy gun. It is
hard to believe that young people are subjected to such horrendous
practices—children being handcuffed and carted off to jail for minor
incidents— and that such draconian practices could take place in a society that
views itself as a democracy. Stripped of their public mission as institutions
that nurture young people to become informed, critically engaged citizens,
schools have become punishing factories.

No longer spaces of joy, critical teaching, and support, too many

schools in the United States are now modeled after prisons and the lesson that
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young people are learning about themselves is that they can’t be trusted,
cannot rely on the informed judgments of teachers and administrators, and
that their behavior is constantly subject to procedures that amount to both an
assault on their dignity and a violation of their civil liberties. Schools have
become institutions in which creativity is viewed as a threat, discipline a virtue,
and punishment the reward for not conforming to what amounts to the
dictates of a police state. How many more images of young school children in
handcuffs do we have to witness before it becomes clear that the educational
system is broken, reduced largely to a punishing factory defined by a culture
of fear and an utter distrust of young people?

One highly publicized example can be seen in the case of Ahmed
Mohamed, a 14-year-old Muslim high school 9th grader who was questioned
by school administrators and the police for bringing a homemade digital clock
to school that he had made himself. Ahmed is a gifted young man who makes
his own radios, works on his go-kart, tinkers with circuit boards, and has a
love for robotics. He is a young man whose immense curiosity for the world
has been channeled into the kind of skills than any decent school would
recognize not only as a gift but as something to promote and nurture given
the potential future he might have as a budding engineer.

Ahmed brought a clock he had made to school to show his teachers.
What should have been viewed as creative act was interpreted as a crime.
Instead of being praised for his invention, he got pulled out of class,
interrogated, and eventually cuffed with his hands behind his back, and hauled
off to a police station. There is more at stake here than a sad example of
adults who have defaulted on any sense of responsibility and informed
judgment—from the classroom teacher and principal to the police who
arrested Ahmed. Ahmed’s case is another example of the terrible price young
people are paying for being treated with distrust, disdain, and suspicion. This

issue could have been resolved in ten minutes. Instead, it becomes another
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case of the culture of fear that dominates the United States poisoning a school
and turning the people who run it into hysterical adjuncts of the criminal
justice system. Ahmed has vowed never to show or take any of his inventions
to schools again. Surely, schools should not be places that kill a student’s
imagination, and position them to live in fear whenever they enter a school
building.

Ahmed’s case is part of a larger trend that has turned schools across the
country into war zones and educators into prison guards. As Glenn

Greenwald points out,

The behavior here is nothing short of demented. And it’s easy to
mock, which in turn has the effect of belittling it and casting it as
some sort of bizarre aberration. But it’s not that. It’s the opposite
of aberrational. It’s the natural, inevitable byproduct of the culture
of fear and demonization that has festered and been continuously
inflamed for many years. The circumstances that led to this are
systemic and cultural, not aberrational (Glenn Greenwald, 2015).

As young people are viewed as a threat rather than as a social
investment, their behaviours are increasingly being criminalized in the streets,
malls, schools, and many other places once considered safe spaces. As
compassion and social responsibility give way to mass hysteria, punishment,
and fear as the most important modalities mediating the relationship of youth
to the larger social order, schools resort more and more to zero tolerance
policies that are punitive in nature and often result in the handing over of
disciplinary problems to the police rather than educational personnel. With
the growing presence of police, surveillance technologies, and security guards
in schools more and more of what kids do, how they act, how they dress, and
what they say is defined as a criminal offence. Suspensions, expulsions, arrests,
and jail time have become routine for poor minority youth. The most minor
infractions both in schools and on the street are now viewed as criminal acts.

Rather than treating such behaviours as part of the professional
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responsibilities of teachers and administrators, such infractions are now the
purview of the police. What should be viewed a teachable moment becomes a
criminal offense. In this instance, youth such as Ahmed become the object
of a new mode of governance based on the crudest forms of disciplinary
control often leading to the growth of what has been called the school-to-
prison pipeline. Ahmed’s case reveals why police should not be in public
schools and that the targeting of children by criminalizing their behavior
represents the antithesis of how a school should treat its children.

How much longer can a nation ignore the transformation of schools
into punishing factories and what I view as a war on youth? What does it
mean when a nation becomes frozen ethically and imaginatively in providing
its youth with a future of hope and opportunity? Under such circumstances, it
is time for parents, young people, educators, writers, labor unions, and social
movements to take a stand and to remind themselves that not only do young
people deserve more, but so does an aspiring democracy that has any sense of
justice, vision, and hope for the future. Schools should be places that educate
students not punish them. Educators should assume responsibility for their
roles as informed administrators and teachers. The classroom should be a
place where the critical capacities of students are encouraged. Schools not
only teach knowledge and values, they also speak to the kind of future that
young people might inhabit. Surely, there is no room for schools that turn

what might be dreams for children into nightmares.
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Resumo: A través de esta investigacion, de caracter cualitativo, llevamos a cabo un
seguimiento de las practicas de ensefianza realizadas por dos profesoras noveles de la
Universidad de Barcelona que pertenecian a dos campos disciplinares diferentes (area de
Ciencias la salud y area de las humanidades) y, a partir de aqui, uno de los objetivos
propuestos fue identificar si las docentes, a pesar de su corta experiencia en el ambito de la
enseflanza, eran capaces de poner en marcha procesos reflexivos que les permitieran tomar
decisiones y/o cambiar su curso de accién mientras ensefiaban o bien después de ésta
abriendo asf posibilidades para el cambio y el desarrollo profesional. Los resultados de esta
investigaciéon sirven, a nuestro modo de ver, para focalizar nuestra atenciéon en la
enseflanza en la Universidad y en su mejora a través del analisis de los procesos reflexivos
que, de manera temprana, acompafian el conocimiento que pone en marcha el
profesorado universitario cuando ensena.

Palabras clave: Profesorado universitario novel, practicas docentes, epistemologia de la
practica, procesos reflexivos, formacioén del docente novel.

Abstract: Through this research, qualitative, we conducted a monitoring of teaching
practices performed by two junior professors at the University of Barcelona belonging to
two different disciplinary fields (area of health sciences and the humanities) and , from
here, one of the objectives was to identify whether the teachers, despite their short
experience in the field of education, were able to launch reflexive processes that enable
them to make decisions and / or change its course while they are teaching action or after it
and opens possibilities for change and professional development. The results of this
research serve, in our view, to focus our attention on teaching at the University and its
improvement through thoughtful analysis that processes early, accompanied by the
knowledge that starts faculty when she teaches college.

Keywords: Novel university professors, teaching practices, epistemology of practice,
reflexive processes, training the inexperienced teacher.
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Introduccion

Este articulo tiene por objetivo describir y analizar los procesos
reflexivos que acompafan las practicas de ensefianza del profesorado
universitario novel. El enfogque reflexivo sobre la practica se interesa por analizar y
comprender la practica en el aula y como el docente se enfrenta a situaciones
inciertas, inesperadas, como utiliza o modifica rutinas, hipétesis de trabajo,
técnicas y metodologfas para enfrentarlas. El foco de analisis esta puesto por
tanto en aquel conocimiento practico que esta estrechamente ligado a la
accion.

Lo anterior se vuelve interesante de explorar en el profesorado
universitario novel en la medida que se encuentra en una etapa de su carrera
docente en la que recién esta desarrollando su conocimiento profesional
docente y durante la cual se enfrenta a una serie de dificultades y tensiones
que, por momentos, pueden hacer dificil su labor pedagégica. Es por tanto,
una etapa clave, de aprendizaje en el proceso de convertirse en profesor
universitario

Concebimos asi la realidad educativa como altamente compleja y frente
a la cual el docente debe tomar constantemente decisiones mientras interactia
con los estudiantes en la sala de clases (Montero, 2001a). Segun esta vision, las
situaciones complejas a las que se enfrenta el profesor no pueden ser definidas
a priori, de manera estandar, sino que mas bien, son singulares, especificas a un
contexto institucional, social y cultural. Consecuentemente, el énfasis esta
puesto en la finalidad esencialmente practica del conocimiento y en el
mejoramiento de la profesionalidad docente mas que en el planteamiento de

algin marco teérico de la practica de los profesores (Potlan, 1998).
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Antecedentes y fundamentacion tedrica
Enfoque reflexivo sobre la practica docente

Segun Tardiff (2004: p. 37), el conocimiento practico esta constituido
por un conjunto de saberes que provienen de la experiencia y que no esta
sistematizado en teorfas o doctrinas y: “forman parte de un conjunto de
representaciones a partir de las cuales los educadores interpretan, comprenden
y orientan su profesion y su practica cotidiana en todas sus dimensiones”.

Uno de los autores mas destacados en esta linea de pensamiento fue
John Dewey. Sus planteamientos, que surgen a fines del siglo XIX, aun tienen
vigencia y gufan teorfas actuales sobre el conocimiento y la accién docentes.
Dewey (2004) plantea el principio del “aprender haciendo” y la necesidad de
formar un profesor reflexivo, que investigue la realidad y que a partir de ello,
proponga soluciones para abordar situaciones conflictivas. En la medida que
el sujeto experimenta, ensaya y modifica su conducta en funcién de los
resultados obtenidos, actia inteligentemente. Ahora bien, esto no significa que
el individuo pueda llegar a soluciones definitivas o absolutas ante una
situacion problematica, sino mas bien, los resultados de un acto siempre seran
inciertos (Stromnes, 1991). Aqui cobra relevancia la maxima que sostiene que
los medios para conseguir fines deben ser flexibles para asi tratar
circunstancias variables.

El enfoque reflexivo sobre la practica docente concibe la ensefianza
como un método de investigacién que analiza un problema de la experiencia
inmediata, una situacion de duda e incertidumbre, inspecciona la informacion
existente para darle una solucidn, plantea hipotesis a partir de ésta y la pone a
prueba o verifica. En otras palabras, la practica del docente no consistirfa en la
aplicacion de ciertos principios o maximas aprioristicos sino que mas bien
serfa la prueba de una reflexion activa, efectuada con el fin de resolver un
problema; en la medida que se acttia y se practica, se aprende (Schon, 1992,

1998) o, en palabras de Tardiff (2004) se forma un “habitus”, vale decir, un
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conjunto de disposiciones adquiridas en y por la practica real que permiten
hacer frente a los imponderables de la profesién de ensefiar. Se promueve asi
una actitud cientifica, abierta y comprensiva frente a la realidad (Stromnes,
1991) validada por el trabajo cotidiano. Aqui cobra relevancia por tanto la
conceptualizacion del profesor como un profesional practico y reflexivo, un
“profesor investigador” (Schon 1992, 1998; Zeichner, 1993; Fenstermacher,
1994).

Schon y la epistemologia de la practica

Para Schon (1992, 1998), un practico no resuelve problemas genéricos y
objetivos, aplicando maximas provenientes de un conocimiento disciplinar
que son ensefladas en las escuelas profesionales y en las universidades. Mas
bien, los problemas son singulares, dependientes de la situaciéon en la que
surgen y por tanto, lo primero que se hace es plantear principios explicativos
tentativos acerca de estos; o lo que es lo mismo, se lleva a cabo una
construccion del problema para comprenderlo y desde alli, abordarlo, sin estar
seguro de que esta lectura sea la inica y correcta. Esta construccion se basa, la
mayoria de las veces, en un conocimiento de tipo implicito, que ha sido
generado en situaciones similares pasadas y asimilado desde ciertos marcos
interpretativos, pero que no dan una respuesta estandar a esta nueva situacion
problematica, que es incierta. Es asi como el practico va probando, mientras
actia, sus hipotesis y a partir de los resultados obtenidos y de manera
concordante, va modificando su acciéon y también su comprension y
conocimiento del problema. Puede establecerse entonces una relacion
dialéctica entre el saber y la accién; la acciéon se funda en un conocimiento
practico y tacito que se activa y modifica durante la accion.

Schén (1992) propone una “epistemologia de la practica” que distingue
por un lado, el conocimiento en la accién y por otro, la reflexion en y sobre la

accion. El primero no depende de nuestra capacidad para describir lo que
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sabemos hacer; esta referido a juicios, decisiones y acciones eficientes que
realizamos espontaneamente, sin ser capaces de establecer reglas o los
procedimientos que seguimos. Por lo mismo, existe dificultad para explicitarlo
verbalmente. Ahora bien, a veces es posible, mediante la observacién y la
reflexion sobre nuestras acciones, realizar una descripcion del conocimiento
tacito que esta implicito en ellas. Nuestras descripciones son de distintas
clases, en funciéon de nuestros propésitos y de los sistemas lingtisticos de
descripcién a nuestra disposicion; son construcciones, intentos de poner en
forma explicita y simbolica un tipo de inteligencia que comienza siendo tacita
y espontanea.

Ahora bien, cuando ocurre algo inesperado, un error, podemos
reflexionar acerca de la accion, es decir, pensar sobre nuestro conocimiento en
la acciéon para ver de qué manera éste ha contribuido a un resultado no
esperado; esto podemos hacetlo durante o después de la accion. Cuando lo
hacemos durante la accién, incluso podemos no detenernos, reorganizando lo
que hacemos, mientras lo hacemos; es la “reflexion en la accion”. La reflexion
en la accion posee una funcion critica y cuestiona la estructura de suposicion del
conocimiento en la accién; es necesario reestructurar estrategias de accion,
formas de comprender los problemas y de formulacion de problemas. Esta
reflexion da lugar a la experimentacion zz sitw: ideamos y probamos nuevas
acciones que pretenden explorar los fenémenos recién observados, verificar
nuestra comprension provisional de los mismos o afirmar los pasos que hemos
seguido para hacer que las cosas vayan mejor. Lo que distinguiria a la reflexion
en la accidn, de otro tipo de reflexiones, es su relevancia para la accion inmediata
y para la futura.

Cuando reflexionamos ante una situacion problematica, luego de haber
actuado, nos encontramos con una reflexioén posterior a la accioén: “la reflexion
sobre la accién”; de acuerdo a McAlpine y colaboradores (1999), es una

reflexion retrospectiva pues esta centrada en acciones pasadas. Asi, el
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profesional puede mas tranquilamente reflexionar y reconstruir sus procesos de
actuacion y de reflexion en la practica; puede reanalizar el problema, las maneras
de enfocatlo, las hipétesis planteadas, las estrategias utilizadas para abordatlo.
En el caso del docente, éste se enfrenta constantemente a la labor de generar
nuevo conocimiento para comprender las situaciones de enseflanza de las que
participa. Asi, en la medida que se gufa por una racionalidad reflexiva durante y
después de la accién, puede enfrentarse a situaciones conflictivas y ambiguas
transformando sus practicas futuras y generando, de esta manera, procesos
reflexivos prospectivos o de reflexion para la accion (McAlpine y colaboradores,
op. cit). En cualquier caso, la accion reflexiva tiene lugar en la medida que se
tienen claros los fines que se espera conseguir lo cual permite tomar conciencia
de uno mismo en la propia accién; por tanto, una de las claves estaria en
explicitar el conocimiento tacito (teorfas implicitas) y problematizatlo.

Louden (1992) hace una interesante diferenciacion entre las metas que
persiguen la reflexiéon y sus diferentes formas o modalidades. La meta se
refiere a aquello que se quiere alcanzar cuando se reflexiona, y las formas a las
caracteristicas del acto de reflexionar, ya sea a la introspeccion, a replantearse
la accion profesional, a la investigacion en la acciéon de manera sistematica o a
una accion reflexiva de tipo espontanea. El hecho de que existan diferentes
formas de reflexién implicaria la existencia de diversos niveles reflexivos que,
de acuerdo a este ultimo autor, se ubican en un continuo que va desde el
conocimiento tacito e implicito a uno intencionado y explicito. Asi, en un
primer nivel se situa la reflexion que sucede en el mismo momento de la
accion, que no es consciente y que se denomina de tipo espontinea; el
docente, en medio de la accién cambia su curso en una especie de adaptacion
improvisada que se adecua a las circunstancias del aula. Es un proceso muy
dificil de investigar porque, al ser un conocimiento ticito es pocas veces
verbalizable. En el siguiente nivel, aparece una reflexién como proceso mas

consciente que lleva al profesional a tomar cierta distancia de la accion;
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involucra mirarse a si mismo y reconsiderar los propios pensamientos y
sentimientos acerca de un tema o un hecho y por tanto es un proceso de
examen interno y exploracion de una cosa que preocupa, que permite crear y
clarificar significados con respecto a uno mismo y que se convierte en un
cambio de la perspectiva conceptual. En el tercer nivel, se encuentra la
reflexion como ensayo y la reflexion como repeticion a partir de las cuales el
docente se centra sobre ciertos eventos que han sucedido y como hacerles
frente en el futuro; pueden surgir en la medida que los profesores hablan con
otros colegas o escriben acerca de su propio trabajo y dan sentido,
significados, a determinados eventos ocurridos en el aula; a partir de aqui, se
hacen ciertas generalizaciones provisionales que pueden informar acerca de
futuras practicas y hacer planes para la accion. De acuerdo a Louden (op. cit.),
este tipo de reflexion esta mas cerca de la accién que la introspeccion pero
todavia mantiene cierta distancia de una accion deliberada; esto se debe a que
las caracteristicas de la clase y del trabajo docente se caracterizan por la
inmediatez, la multidimensionalidad, la simultaneidad y la imprevisibilidad lo
que hace que sea muy poco posible para los profesores pensar o hablar acerca
del significado su experiencia y de sus planes inmediatos mientras estan
desarrollando la accion presente. En realidad, frecuentemente, el profesorado
esta inmerso totalmente en lo que esta haciendo, demasiado ocupado para
reflexionar concientemente en torno a su labor. Finalmente, en el ultimo nivel,
se encuentra la reflexion como investigaciéon y que, a diferencia de la
introspeccion y el ensayo y la reflexiéon como repeticion, involucra una forma
reflexién que incorpora tanto la accién como el discurso acerca de la acciéon o
lo que el autor denomina, un proceso de movimiento deliberado entre el
discurso y la accién que conlleva un ciclo en espiral y sistematico de planificar,
actuar, observar y reflexionar.

Haciendo una especie de paralelo entre los planteamientos de Louden

(1992) y Schon (1992), se podria decir que el primer nivel reflexivo propuesto
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por el primer autor es homologable a lo que Schén (op. cit.) denomina
9 . o : . ) .
reflexion en la acciéon”; en cambio, los otros tres niveles podrian equipararse
con lo que el segundo autor plantea como “reflexion sobre la acciéon” aunque,
claro esta, salvaguardando las diferencias que guardan relacion con el caracter

deliberativo, intencionalidad y sistematicidad de las reflexiones.

Los profesores universitarios principiantes

Siguiendo las aportaciones de Feixas (2002b), definimos el docente
novel como una persona joven, recién graduada, con alguna experiencia
laboral y con menos de tres o cinco anos de experiencia en la Universidad que
accede en la condiciéon de becario, asociado o ayudante, y que, en algunos
casos concede a la funcién docente ciertas atribuciones no exentas de
idealismo, altas expectativas y las mejores intenciones.

Si bien no es posible determinar de manera estricta las etapas por las
que pasan los profesores universitarios en su vertiente pedagogica, hay
algunos estudios en el nivel de ensefianza primaria (Fuller, 1969 citado en
Kagan, 1992a; Robertson, 1999; Bullough, 2000) que arrojan ciertas luces al
respecto. Durante el primer afno de ejercicio docente aparece lo que se conoce
como “choque con la realidad” (Veeman, 1984) o “choque de transicion”
(Bullough, 2000): el profesor, en un nuevo contexto, actia intuitiva y no
reflexivamente, aprende por ensayo y error e intenta supervivir echando mano
a algunos “tips” o recetas de tipo practico (Veeman, 1984; Marcelo, 1999;
Bullough, 2000; Weimer, 2001), acudiendo a cursillos especificos de corta
duracién (Knight, 2000) o actuando a partir de los modelos discentes que ellos
mismos han experimentado para afrontar los miedos mientras ensefian
(Grossman, 1990; Goodson, 1992; Knight, 2006). Muchos noveles no saben
por donde empezar y se sienten frustrados e incomodos al admitir la
complejidad de la ensefianza y afioran saber un conjunto de reglas que les

permita resolver estas dificultades (Ramsden, 2003).
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Para Feixas (2002b: p. 307)), los profesores jovenes durante el primer
afio de ejercicio docente: “se mantienen fieles a los juicios de los expertos y las
autoridades; buscan la relaciéon de las nuevas ideas con su trabajo en clase;
rechazan ideas inconsistentes con su experiencia; insisten en presentaciones
bien organizadas; buscan ejemplos practicos y anécdotas ilustrativas para los
diferentes temas, aunque no sean propias; aprovechan la aplicaciéon y la
reflexion de nuevas ideas”. El segundo afio de docencia, para esta autora, es
un periodo de adaptacion en donde se intenta evitar reproducir modelos
docentes anteriores poco efectivos y hay mas preocupacion por las situaciones
de enseflanza. A continuacién, viene una fase, en la que el docente se siente
mas cémodo con la materia que ensefia y la gestion de la clase y sus
preocupaciones giran en torno a como mejorar su ensefianza de manera de
promover la comprensiéon de los contenidos y motivar a los estudiantes; es
una etapa que de ajuste (Burden, 1982) o invenciéon (Barnes, 1992)
caracterizada por una mayor receptividad hacia las necesidades de los
estudiantes. Si es que se supera esta etapa, se da origen a una nueva en la que
el foco esta puesto en el aprendizaje de los estudiantes y en que estos sean

capaces de desarrollar un conocimiento auténomo (Feixas, 2002b; Tardiff,

2004).

Disefio y Metodologia

Los investigadores nos aproximamos a los estudios a partir de ciertos
paradigmas o visiones de mundo que guian nuestra accién (Denzin y Lincoln,
1994, 2008). A través de esta investigaciéon lo que hemos intentado es
comprender y abordar la complejidad de la docencia universitaria del
profesorado novel, sus significados y relaciones, a la luz del contexto fisico,
social, cultural, etc. que lo condiciona. En este sentido, compartimos la vision
de que en educacion, no se busca hacer generalizaciones ni encontrar patrones

de conducta estandar; la realidad no puede ser reducida a un pufiado de
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categorias; mas bien, las generalizaciones son siempre provisionales y
probabilisticas, restringidas a un espacio y un tiempo determinados e
interpretables de manera especifica en cada contexto particular pues los
fenémenos sociales y educativos son singulares, presentan matices
diferenciales y dependen de un contexto especifico.

Consecuentemente, las estrategias e instrumentos de investigacion que
hemos utilizado han sido unos que nos han permitido ir mas alld de las
manifestaciones observables de la labor docente y lo suficientemente flexibles
para acomodarse a una realidad dinamica y cambiante. A través de dichas
estrategias e instrumentos hemos podido profundizar en lo significados y
construcciones sociales de los participantes del estudio en torno a su
conocimiento profesional docente y los procesos reflexivos que le
acompanan.

Este enfoque ontoepistémico se ha concretado, metodolégicamente, en
un estudio de casos multiple (Stake, 1999) en el que hemos utilizado un
conjunto de herramientas intelectuales y de técnicas de recogida, analisis e
interpretaciéon de la informacioén en las que la observacion persistente y las

entrevistas en profundidad han jugado un papel central.

Muestra

Las participantes del estudio fueron escogidas a través de un muestreo
intencionado (Patton, 1987) ya que lo que buscibamos era docentes de la
Universidad de Barcelona con menos de cinco afios de experiencia y que
pertenecieran a diferentes campos disciplinares; asimismo optamos por incluir
el criterio de participacién/no participacion en cursos de formacion docente.
De manera concreta, las caracteristicas las docentes participantes fueron las

siguientes:
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o Profesora A: pertenece a la Facultad de Odontologia. Tiene 4
afios de experiencia como profesora universitaria. Es profesora asociada.
Habia participado en cursos de formacion docente. Al momento de llevar a
cabo el estudio estaba llevando a cabo una innovaciéon docente de manera que

sus clases se basaban en el analisis de casos clinicos.

o Profesora B: pertenece al Servei de Llengua Catalana. Tiene 5
afios de experiencia como profesora universitaria. Es profesora asociada. No

ha participado en cursos de formacién docente.

Instrumentos

La recoleccion de informacion se estructurd de la siguiente manera:

o Observacion no participante de las practicas de ensefianza de
las dos docentes. Observamos un total de 19 clases de la profesora A -
correspondientes a la asignatura troncal de 5° afio de la carrera de
Odontologia “Clinica Odontolégica Integrada Infantil”- y de 30 clases de la
profesora B — de la asignatura electiva “iniciacién oral a la Llengua Catalana™-;
todas las clases tuvieron una duracion de 120 minutos. Para registrar y
almacenar los datos observacionales utiliczamos un sistema narrativo, sin
categorias predeterminadas al comienzo y luego cada vez mas focalizadas para
llegar a observaciones mas refinadas que me permitieron seleccionar aquellos
sucesos que podian ser mas relevantes para la investigaciéon (Punch, 1998). A
lo anterior debemos anadir una serie de conversaciones informales que
mantuvimos con ambas profesoras una vez acabadas las clases.

o Entrevistas en profundidad a cada una de las docentes a través
de las cuales les preguntamos sobre su forma de enseflar, sus mayores
dificultades y formas de abordarlas y sus visiones acerca de la docencia
universitaria. Cada una de ellas tuvo una duracion de 90 minutos

aproximadamente.
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Procedimiento

Para analizar la informacion recogida utilizamos el método de las
comparaciones constantes (Strauss y Corbin, 2002) que consiste en
fragmentarla, conceptualizarla y rearticularla analiticamente. De manera
concreta describimos de manera densa cada una de las categorias de bajo nivel
de inferencia que establecimos, las comparamos, relacionamos y redefinimos
distinguiendo metacategorias que nos permitieron llevar a cabo un analisis
mas interpretativo a la luz de la informacién disponible, nuestras propias
interpretaciones y los marcos conceptuales que dieron sustento a esta
investigaciéon. Para realizarlo, nos apoyamos en el software de analisis

cualitativo Atlas-ti.

Discusion de resultados

Antes de presentar los resultados de este estudio debemos senalar que
no result6 facil “detectar y capturar” los procesos reflexivos docentes
especialmente cuando estos surgfan en el transcurso de las clases; parecian
poco “asibles” y por tanto dificiles de abordar y comprender.

Mientras realizabamos las observaciones de las profesoras A y B nos
percatamos que su forma de ensefar se caracterizaba por una serie de rutinas
y de un método didactico bastante claro que otorgaba una estructura a las
clases estable y que incluso podia ser anticipada por los estudiantes. Sin
embargo, de acuerdo a Eraut (1999) la conducta mecanizada y la toma de
decisiones puramente intuitiva no es suficiente para que haya una ensefianza
efectiva que promueva un aprendizaje significativo; con el tiempo, los
procedimientos rutinarios pueden dejar de ser dutiles y alejarse de las
verdaderas necesidades de los estudiantes en la medida que son utilizados
como especies de “atajos” para la actuacién docente y la toma de decisiones

en el aula. Por tanto y segtin este autor, los profesionales necesitan reservarse
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un cierto control sobre aquellas parcelas mas intuitivas de su oficio por medio
de la reflexion regular, la autoevaluacion y la disposicion para aprender de los
colegas; se requiere entonces de una reflexion deliberativa y del control de la
practica profesional de manera continua. Esto es lo que nos proponemos

describir y discutir a continuacion.

Primer nivel de reflexion: la reflexion en la acciéon

Fueron muy pocas las ocasiones en las que A y B cambiaron el curso de
accion durante sus clases mientras realizabamos las observaciones en el aula.
Lo anterior, en ninguin caso significa que sélo hayan surgido los procesos
reflexivos en la accién que percibimos durante nuestras observaciones pues, al
ser conductas de tipo espontaneo y muchas veces no conscientes, se nos hacia
dificil captarlos por mas que los hayamos intentado consignar en el diario de
observacion.

Durante sus clases, A hizo pequefias modificaciones del curso de accion
especialmente cuando la sesion iba a finalizar y daba una visién panoramica
del caso clinico incidiendo en ciertos aspectos y contenidos claves. Asi,
durante ese momento, justo al cierre de la clase, cuando se hacfa necesario
explicar un procedimiento de calculo o un concepto complejo, en ocasiones
verbalizaba que no se habia explicado bien y de manera inmediata procedia a
reiterar la explicacion utilizando otras frases, ejemplos, dibujos en la pizarra,
etc. También era comuin que, ante la falta de respuesta de los alumnos cuando
preguntaba si le habian entendido, procediera a explicarlo de nuevo

En cuanto a B, sélo pudimos constatar esta reflexiéon en la acciéon en
dos oportunidades; la primera vez cuando decidié no hacer una actividad y
dejarla para una clase posterior debido a que por su abordaje se requeria
mayor tiempo — tal y como ella lo explicit6 en ese momento- y en otra

ocasion, cuando admitié de manera explicita y verbal que la respuesta de un
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estudiante era consecuencia de su mala formulacién de la pregunta tal y como

queda reflejado en este extracto:

“Comenta que ha efectuado mal la pregunta y que por eso el alumno no ha utilizado
la estructura (gramatical) que estan trabajando. Reformula la pregunta y abora el alumno si

que utiliza la nueva estructura.”.

Aqui se observa que B no sélo explicité que no habia formulado bien la
pregunta, cuestion que seguin su percepcion llevo al estudiante a no responder
correctamente, sino que, acto seguido, la reformulé y, al responder el alumno
de manera adecuada, pudo constatar que esta vez si habia logrado una mejor
formulacién y que el alumno habfa comprendido el contenido tratado en ese
momento. Este tipo de conductas es descrito por Leinhardt y Greeno (1986)
como propio de docentes expertos. Ahora bien, durante la entrevista B
coment6 que, al detectar que los estudiantes no habfan integrado bien ciertas
estructuras gramaticales, decidia en el momento llevar a cabo mas ejercicios
para reforzar el contenido; otras veces, dejaba esta “tarea pendiente” para
clases sucesivas.

En todo caso, parece ser que estos procesos reflexivos en la accion aparentemente
no estaban demasiado desarrollados en ninguna de las profesoras. Mas bien, aparecian
de manera mas marcada las verbalizaciones del pensamiento docente que les
ayudaban a guiar su actuar y en muchas ocasiones relacionadas con la gestion
del tiempo. El hecho de que estas reflexiones en la acciéon fuesen mas bien
escasas podria deberse a una falta de lectura de indicios durante la clase que
permitiesen detectar y abordar de manera efectiva ciertas dificultades o
situaciones problematicas -que de hecho surgieron durante las sesiones de
ambas-. Asi, particularmente en el caso de B, percibimos que tenia dificultades
para darse cuenta que ciertos elementos contextuales o de clima de aula

podian estar dificultando la situaciéon de aprendizaje; lo anterior le impedia
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tomar decisiones adecuadas y cambiar el curso de accion durante la clase con
resultados adversos en algunas ocasiones. En cuanto a A, por momentos
aparecia la dificultad para detectar que un contenido o caso era demasiado
complejo de abordar y que por tanto, era necesario invertir mas tiempo en su
abordaje, cuestion que no realizaba.

Lo anterior, a nuestro modo de ver, podria dar cuenta de una dificultad
de estas profesoras noveles para reflexionar en la acciéon. Para un docente con
pocos afios de experiencia, cambiar los cursos de accién sobre la marcha
puede resultar amenazante e incluso paralizante y requiere de un alto nivel de
conocimiento practico arraigado en la experiencia. De hecho, esta capacidad
necesita de una gran pericia por parte del docente pues, por un lado, se hace
necesario detectar sobre la marcha que “algo no esta funcionando bien” vy,
simultaneamente, actuar de manera oportuna y rapida para paliar la situacion y
subsanarla. En otras palabras, reflexionar en la accion requiere de la capacidad
de improvisar en el acto, capacidad que solo es factible de ser desarrollada en
la medida que exista experticia y maestria en la actuacién docente.

Al respecto, Kreber (2002) sefiala que el profesorado novel, para quien
la mayorfa de las situaciones son excepcionales o novedosas, tendra que
recurrir en mayor medida al pensamiento analitico y consciente para
abordarlas ya que el conocimiento implicito que requiere el pensamiento
intuitivo no ha sido desarrollado todavia; en la medida que experimente mas
este tipo de situaciones, incrementara su capacidad de percepcion rapida, de
pensar y decidir intuitivamente cuando hay que introducir un ajuste en los
planes y emprender acciones a la luz de esas impresiones. Lo anterior se

relaciona con la reflexidén sobre la accidn.

Segundo nivel de reflexion: la reflexién sobre la accion
Loughran (2006) sefiala que si bien la sabidurfa practica es un

conocimiento de las particularidades de una situacién de enseflanza de tipo
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concreto, que esta enraizado en las practicas pedagdgicas y que para que sutja,
requiere de la practica, ésta no solo involucra la experiencia per se, sino que
también un proceso de focalizacién en la experiencia que permite escoger
cursos de accién. Para Kogan (2004) hay una gran diferencia entre aprender
de la experiencia y simplemente tener experiencia; de hecho, hay muchos
docentes que tienen experiencia pero se requiere por parte de estos un gran
trabajo, bajo ciertas circunstancias, para poder aprender acerca de la
experiencia de una manera sistematica y autorregulada (Kreber, 2002). Para
llevar a cabo este tipo de procesos reflexivos segun Atkinson (2002), se
pueden utilizar diferentes fuentes de retroalimentaciéon de las practicas: la
reaccion de los estudiantes durante la clase, como trabajan, las reflexiones del
propio docente, su autoevaluaciéon y las opiniones de colegas, tutores o
mentores.

Teniendo en cuenta los diferentes niveles de reflexiéon propuestos por
Louden (1992), consideramos que ni A ni B llegaron al dltimo nivel de
reflexion sobre sus practicas (reflexion como investigacion) de una manera lo
suficientemente sistematizada y consciente de forma que les permitiera tomar
distancia de su actuacion, analizar sus puntos débiles, compartirlos con otros
colegas y decidir nuevos cursos de accion. Sin embargo, si pudimos constatar
cierta recurrencia de procesos reflexcivos sobre la accion, muchos de los cuales nos
fueron confiados durante las conversaciones informales con las docentes,
justamente cuando las clases habian finalizado. Lo anterior lo atribuimos a que
resulta mas factible reflexionar sobre las propias practicas docentes una vez
que éstas ya han tenido lugar sin tener que improvisar, actuar de manera
intuitiva e instantanea.

En A y B, los procesos reflexivos sobre la acciéon se manifestaron en
momentos diversos. Asi, A solia llevar a cabo este tipo de reflexiones
inmediatamente después de acabada la clase y casi a través de un dialogo

introspectivo aunque también las realizé durante la entrevista. En cambio, B
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coment6 diversos aspectos sobre su docencia que ella consideraba que era
necesario mejorar mayoritariamente durante la entrevista. En el primer caso,
por tanto, la reflexion era mas espontanea y, en el segundo, mas racional y
retrospectiva. Ambas, de acuerdo a nuestra opiniéon, manifestaban procesos
reflexivos ubicados en el segundo nivel segun la propuesta de Louden
(op.cit.).

A solia centrarse no sélo en su actuaciéon docente (se autocriticaba con
respecto a la gestién del tiempo, la falta de planificacion de una clase, no haber
colgado con suficiente antelacion un material de trabajo importante para tratar
el caso en una sesion) sino que también retroalimentaba sus practicas a partir
del comportamiento de los alumnos, en como estos habian trabajado durante
la sesion e incluso preguntandoles directamente; un comentario muy frecuente
era relativo a si los estudiantes se habian involucrado o no en la tarea, si les
habfa visto o no motivados. El siguiente comentario lo hizo durante la
entrevista ante la pregunta sobre el comportamiento de sus estudiantes

durante una de sus clases y su baja participacion:

“Bueno, eso es que no les motiva. .. eso es que no les motiva o que realmente les he

dado demasiado tiempo para solucionar el problema.”.

Lo interesante del fragmento anterior es que A hizo una atribucion
interna sobre el comportamiento de los estudiantes y su propia
responsabilidad con respecto a la baja implicaciéon de los estudiantes en la
tarea. En todo caso, A también era capaz de reconocer cuando una clase habia
resultado exitosa aunque, en estos casos, solia hacer una atribucion externa al
comentar que el caso era desafiante o que la estrategia didactica utilizada en si
misma era motivante.

Por otro lado, una preocupacion que “rondaba por la cabeza” de A era

su falta de dominio de ciertos contenidos que la llevaban a experimentar un
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alto grado de frustracion por el hecho de no poder dar respuesta a las
preguntas de sus estudiantes y que, suele ser una preocupacion recurrente de
los docentes noveles. A partir de aqui, ella comentaba algunas acciones a
realizar para poder subsanar esta falencia. Adicionalmente, durante la
entrevista A manifesté de manera explicita algunas cuestiones que le ayudarfan
a mejorar su docencia: una mayor implicacién de los docentes de practicas
durante los seminarios, las opiniones de estos, los alumnos y la mfa propia
como observadora de sus sesiones. Por ultimo, también debemos mencionar
aqui un sofisticado sistema de evaluaciéon progresiva que ella implemento
durante el transcurso de la asignatura, que incluia las valoraciones de los
estudiantes acerca de ésta y que le otorgaban un feedback acerca de cémo
estaba implementando sus clases con el fin de mejorarlas a futuro.

Por su parte, B hizo un andlisis mas global y retrospectivo sobre su
docencia durante la entrevista.

Aunque en un par de oportunidades reconocid, también a través de una
especie de mondlogo reflexivo, que tendria que haber iniciado la clase de una

manera diferente justo cuando ésta habia acabado:

“Me comenta que hoy no ha comenzado bien la clase, que debia haberlo hecho de
manera diferente. .. me dice que se ha dado cuenta que tendria que haber empezado por

estructuras.”.

Adicionalmente, B utilizaba el dictado de extractos de cuentos como
mecanismo que le permitia estar alerta acerca de su quehacer: a través de su
revision constataba si los estudiantes habian asimilado los contenidos de
manera correcta y cuales eran sus principales errores, cuestiones que
resultaban clave para planificar sus proximas sesiones. Lo anterior daba cuenta
de algunas reflexiones sobre su forma de ensefar y si ésta estaba siendo

efectiva para lograr el aprendizaje de los alumnos, asi, sus procesos reflexivos
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le permitfan investigar sobre su enseflanza, ir probando nuevas férmulas. Con
esto queremos resaltar que B dejaba entrever que habia una relacién directa
entre su docencia y los aprendizajes de los alumnos; en otras palabras, al igual
que A, hacfa una atribucion interna en torno a su responsabilidad con respecto
a los aprendizajes de sus estudiantes.

Finalmente, hay una cuestiéon relacionada con la reflexién sobre la
accioén que nos parece muy importante de mencionar y que tiene que ver con
las capacidades reflexivas y los procesos de socializacion y formacion. Por un
lado, A impartia su asignatura en la que colaboraba un grupo de docentes
jovenes que guiaban las practicas clinicas; algunos de estos estaban muy
motivados por su docencia y con ellos solfa discutir diversos aspectos de las
clases (método didactico, evaluacion de los aprendizajes, relaciones con los
alumnos, recursos para la docencia). Este tipo de espacios, si bien informales,
eran recurrentes y potenciaban en ella la discusion y la reflexion. En cambio B
contaba con espacios como estos pero de una manera mucho mas azarosa y
menos evidente (cuando tenia la oportunidad de tener alguna conversacion
informal con otra docente del Departamento, especialmente en lo que
respecta a estrategias didacticas). En tal sentido, creemos que los espacios
formativos resultan cruciales para potenciar los procesos de reflexion sobre la

accion y con ello, la mejora de las practicas docentes.

Conclusiones

Las docentes que participaron en esta investigacion han ido
construyendo y desarrollando el oficio de ensefiar a través de de sus practicas
cotidianas que, en muchas ocasiones, iban acompafiadas de procesos
reflexivos. En el apartado de resultados hemos descrito los procesos de
reflexion en y sobre la acciéon llevados a cabo por ambas docentes; sin
embargo, creemos que estos ultimos han sido los mas relevantes para generar

aprendizajes sobre las practicas docentes. En tal sentido, si bien la reflexiéon en
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la acciéon nos parece altamente significativa para ensefiar de manera efectiva
resulta dificil que los docentes principiantes la hayan desarrollado de manera
amplia o profunda pues requiere de mucha experiencia y experticia (Kreber,
2002) y suele ser de tipo no consciente.

En cambio, los procesos de reflexion sobre la acciéon fueron mucho
mas frecuentes y, en la medida que eran llevados a cabo fuera del “fragor de
la clase”, las profesoras de este estudio, con mayor calma y tranquilidad,
podian analizar sus practicas para valorar aquello que habia dado mejores o
peores resultados o aquello con lo que se sentfan mas o menos satisfechas
para, a partir de ahi, tomar ciertos cursos de accion tendentes a la mejora de la
enseflanza. Como sefala Louden (1992), este tipo de procesos reflexivos
constituyen un proceso de examen interno y exploraciéon de tipo mas
consciente acerca de la propia ensefianza permitiendo por tanto una mayor
comprension de ésta. En el caso de A, este tipo de reflexiones surgian de
manera espontanea al finalizar la clase y muchas veces solia compartirlas con
los estudiantes, las docentes en practica e incluso con la observadora; en
cuanto a B, éstas emergfan mas bien cuando llevaba a cabo una analisis mas
global de su manera de ensefar logrando focalizarse en aquellos aspectos que,
bajo su punto de vista, debia mejorar.

Ahora bien, la capacidad para desarrollar procesos reflexivos
conscientes y focalizados para la mejora de la enseflanza esta estrechamente
relacionada con los espacios de formacion del profesorado universitario. Esta
habilidad era mucho mas patente en el caso de A, cuestiéon que atribuimos a la
oportunidad de poder socializar sus practicas docentes y participar en cursos
de formaciéon pedagdgica en la Universidad. Asi, consideramos que los
espacios creados por los propios docentes para compartir sus experiencias
docentes, reflexionar en torno a nuevas ideas sobre formas de planificar,
implementaciéon de metodologias o evaluacion de los aprendizajes, se vuelven

muy enriquecedores y favorecen en los docentes la capacidad para transformar
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sus practicas en objeto de analisis y critica. También temas relativos al manejo
de la relacion con los estudiantes y formas para afrontar situaciones dificiles
pueden ser una gran aportacion a la formacién y reflexion sobre la actuacion
docente, especialmente en el caso de los docentes principiantes. De acuerdo a
Atkinson (2002), son precisamente este tipo de espacios de acompafiamiento,
en los que se comparten las experiencias docentes, los que ayudan al
aprendizaje. En tal sentido, para diversos autores (Feixas, 2002a; Michavila,
2003; Knight, 2000) las areas de conocimiento y los departamentos en lo que
trabajan los principiantes juegan un rol central; las primeras pueden dar una
orientaciéon mas especifica y una asesorfa que faciliten el perfeccionamiento
profesional, la reflexion sobre los aprendizajes de los estudiantes, y la
posibilidad de llevar a cabo innovaciones educativas; y, los segundos, ayudar y
acompanar a los profesores principiantes de una manera sistematica y
contextualizada.

Asimismo, creemos que la posibilidad de participar en instancias
formativas formales mientras se ensefia es un aliciente para transformar las
propias practicas de ensefianza en objeto de atencién, critica y busqueda de
resolucién de problematicas que aparecen como relevantes. Grossman (1990)
afirma que un punto a favor de los cursos formativos es que preparan a los
docentes para aprender mas acerca de la experiencia en la sala de clases. En
este sentido, A, a diferencia de B, contaba con una clara ventaja pues habia y
estaba participando de una serie de cursos de formaciéon que le proveian de
nuevas ideas para sus clases asi como también de un espacio para la reflexion
y el intercambio sobre practicas docentes en la misma o en diferentes areas
disciplinares. Este tipo de espacios parecen fundamentales en su vision acerca
de la docencia y en la necesidad de pensar sobre ella para mejorarla.

Desde nuestra perspectiva, todo lo anterior da cuenta de la importancia
de los procesos reflexivos acerca la accién docente pero ya no solo llevados a

cabo de una manera solitaria sino que, especialmente, en la medida que se
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hagan de manera colaborativa con los estudiantes y con otros docentes de la
misma o diferente area disciplinar o bien con diversos grados de experiencia.
Los procesos de retroalimentacion de los alumnos, de socializaciéon de las
practicas docentes en espacios formales y no formales y la formacion
permanente que pueden incluir la mentorias, resultan beneficiosos para
introducir procesos reflexivos en los profesores y promover su desarrollo
profesional en la medida que permiten investigar de manera deliberada sobre

la docencia y lo que Louden (1992) denomina “reflexién como investigacion”.
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Resumo: O propésito do ensaio ¢ explicitar alguns elementos para uma reflexao sobre a
imprescindibilidade da mediacao da Filosofia nas tramas socio-culturais da sociedade
contemporanea, em que pesem as profundas mudangas pelas quais essa sociedade vem
passando nos tempos de ingresso no terceiro milénio. As extensas e intensas
transformagoes que desenham um novo cenario para a cultura humana, longe de
descartarem a contribuicao da formacdo filosofica, tornam-na ainda mais necessaria.
Defende, entao, que se impoe, mais que nunca, fecundar a educagdo com um permanente
debate sobre as dimensdes éticas, politicas, estéticas, epistémicas e antropologicas.
Reafirma a missao por exceléncia da educacao em geral e da educagdo universitaria em
particular com vistas a assegurar aos profissionais que habilita uma formacao integral, que
va além da mera qualificagdo técnica. Ainda que assumindo uma perspectiva de
universalidade, a reflexdo se pauta na particularidade da situagdo concreta do contexto
sociocultural da realidade brasileira contemporanea.

Palavras chave: Filosofia. Cultura. Educacio.

Abstract: The purpose of the essay is to explain some elements to reflect on how essential
is the mediation of Philosophy in social and cultural frames of contemporary society, in
spite of the profound changes that this society has undergone in entry times in the third
millennium. The extensive and intense transformations drawing a new scenario for human
culture, far from discarding the philosophical training contribution, make it even more
necessary. It defends, then, that imposes more than ever, fertilize education with a
permanent debate on the ethical, political, aesthetic, epistemological and anthropological.
It reaffirms the mission par excellence of education in general and university education in
particular in order to ensure that professionals that enables a comprehensive education
that goes beyond mere technical expertise. Although assuming a universal perspective,
reflection is guided in particular the concrete situation of the sociocultural context of
contemporary Brazilian reality.

Keywords: Philosophy. Culture. Education.
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Introdugao

Ainda que esteja convicto de que a humanidade tenha uma histéria
continua, creio ser necessirio reconhecer que nos encontramos hoje, sem
nenhuma davida, num mundo bem distinto daquele dos dltimos 40 anos do
século XX. No que concerne a vida da espécie humana, entendo que o
pressuposto da continuidade histérica convive dialeticamente com aquele da
ruptura e da transformagao. Por sua vez, a educagio tem presenca importante
na conduc¢ao desse processo, respondendo tanto pela preservagio da vida
social como pela sua transformacao.

A geracio dos que agora beiramos os 70 anos de idade pode
testemunhar mudancas muito fortes que ora desenham um cendrio bem
diferente. Por isso mesmo, ao falar da necessidade e da importancia da
Filosofia hoje, é preciso comegar por iluminar esse cenario, mapear os atuais
meandros da sociedade contemporanea, olhar através das tramas
socioculturais que redesenham nossa circunstancia histérica.

O nosso parece ser, com efeito, um novo tempo, a exigir, sem duvida,
um novo pacto educativo... A partir dos anos 80 do século findo, o Brasil,
como de resto, todo o terceiro mundo, vem sendo instado a inserir-se no
novo processo de desenvolvimento econdmico e social do capitalismo em
expansao. Os grandes agentes desse capitalismo internacional sem patria
impéem, via mecanismos propriamente economicos, a ado¢ao de suas praticas
produtivas, monetarias e financeiras, comprometendo todos os paises através
de acordos mundiais e exigindo também adequagdes nos campos politico e
cultural (Tanni, 1992; Ortiz, 1994; 1996; Chesnais, 1996). A meta continua
sendo aquela da plena expansio do proprio capitalismo, agora sem
concorréncias ideoldgicas significativas e numa perspectiva declarada de
globaliza¢io. Fala-se entao da agenda neoliberal, ou seja, de uma retomada dos

principios do liberalismo classico, mas com a devida correcao daqueles seus
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desvios considerados humanisticos. (Carvalho, 2004; Gentilli, 1995; Paulani,
2000).

De acordo com essa doutrina neoliberal, alguns posicionamentos se
tornam preponderantes. De um lado, a total liberac¢ao das forgas do mercado,
a quem cabe a efetiva condugao da vida das nagoes e das pessoas. Dai a
pregacao do livre comércio, da estabilizacio macro-economica e das reformas
estruturais necessarias, em todos os paises, para que o sistema tenha alcance
mundial e possa funcionar adequadamente. De outro lado, a formulaciao de
uma severa critica ao Estado do Bem-Estar Social, que deve ser reduzido a um
estado minimo, em seu papel e funcées. Na verdade, a sua redugao a mero
regulador da administracdo dos recursos coletivos em beneficio de interesses
privados dos grupos economicos dominantes na sociedade. Os interesses da
maioria da populagdo nido constituem referéncias para a implementagao das
macropoliticas de alcance social. A iniciativa politica deve dar prioridade a
iniciativa econémica dos agentes privados. Gragas a impressionante revolugao
tecnologica, mormente na esfera da informatica, que elimina as distancias de
tempo e de espaco, mudam-se igualmente as relacdes industriais, o sistema do
trabalho e o gerenciamento da produgiao. Os mercados financeiros sio
liberados e expandidos. Os estados nacionais tornam-se reféns das politicas
internacionais do grande capital. A politica interna dos paises, por sua vez, ¢
forcada a esse ajuste econémico, impondo a queda dos salarios reais, o
crescimento do desemprego estrutural, a estatizacdo da divida externa e a
elevacdo da taxa de juros (Lombardi, 2004; Frigotto, 2000).

Esta situacdo vem marcada também na sociedade brasileira das ultimas
décadas, confirmando aquela contradicdo do processo historicossocial
inicialmente referido, no qual mudancgas substantivas convivem intensamente
com a continuidade da mesma configuragdo estrutural das sociedades
historicas concretas. O novo nao elimina o velho. O que estamos vivenciando

¢ uma transformacgao adaptativa do mesmo capitalismo que vai mantendo,
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com eventuais ajustes que consolidam e aprimoram seus mecanismos
internos, os seus objetivos e finalidades.

Essa forma atual de expressio histérica do capitalismo, ora sob
predominio do capital financeiro, conduzido de acordo com as regras de um
neoliberalismo desenfreado, num momento histérico marcado por um
irreversivel processo de globalizacio economica e cultural, produz um
cenario existencial onde as referéncias ético-politicas perdem sua forca na
orientagao do comportamento das pessoas, trazendo descrédito e
desqualificacao para a educagao. Ao mesmo tempo em que, pelas regras da
condugao da vida economica e social, instaura um quadro de grande injustica
social, sonegando para a maioria das pessoas as condi¢Oes objetivas minimas
para uma subsisténcia num patamar basico de qualidade de vida, interfere
profundamente na constituicao da subjetividade, no processo de subjetivagao,
manipulando e desestabilizando valores e critérios. Prevalece um espirito de
niilismo axiolégico, de esvaziamento de todos os valores, de fim das utopias e
metanarrativas, da esperanca de um futuro melhor, de incapacidade de
construir projetos. A eficiéncia e a produtividade, do lado da produgio, e o
consumo compulsério, do lado dos individuos, sdo os unicos critérios validos
a se levar em conta. Para essa ideologia, que ¢ sustentdculo subjetivo do
empreendimento capitalista, cabe aos individuos alcancarem seus objetivos,
melhorarem suas condi¢oes de vida, articulando-se ativamente aos processos
determinantes do mercado, praticando-o competitivamente, de acordo com a

maxima segundo a qual cada um deve cuidar de si mesmo enquanto o

mercado cuida de todos (Severino, 20006; Paulani, 2006; Gentilli, 1995).

A sociabilidade neoliberal e seu impacto na subjetivagao dos individuos
Configura-se entdo uma sociabilidade tipica desse contexto neoliberal,
que se constitui atrelada a profundas mudancas provocadas pelas injuncoes

dessa etapa da economia capitalista, na esfera do trabalho, da cidadania e da
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cultura. Como se pode constatar pelos dados fornecidos por estudiosos
(Pochmann, 2006) e pelo préoprio sistema (Brasil, 2014), a ocorréncia de
situacbes de degradacao, no mundo técnico e produtivo do trabalho, de
opressao, na esfera da vida social e de alienagdo, no universo cultural. Estas
condicoes manifestam-se, em que pesem as alegacbes em contrario de
variados discursos, como profundamente adversas a forma¢ao humana, o que
tem levado a um crescente descrédito quanto ao papel e a relevancia da
educacdo, como processo intencional e sistematico.

Nesse contexto da histéria real, a educagiao ¢é interpelada pela dura
determinacdo dessa realidade, no que diz respeito as condi¢des objetivas da
existéncia. Numa profunda insercao histérico-social, a educacao ¢ serva da
histéria. Aqui se paga tributo a nossa condicdo existencial de seres encarnados
e, como tais, profundamente pré-determinados. Uma légica perversa
compromete o esforco da humanizagao. Sio adversas as condi¢Oes para se
assegurar a qualidade necessiria para a educacao. Como bem mostra o
exemplo do Estado brasileiro, pronuncia-se um discurso muito elogioso e
favoravel a educagdo, mas a pratica real da sociedade politica e das forgas
econoémicas neste atual estagio histérico nao corresponde ao conteido desse
discurso. O discurso se pauta em principios e valores elevados que nao sio
sustentados nas condi¢coes objetivas de sua realizacao histérica no plano da
realidade social.

Ja no plano da subjetividade, utilizando-se de diferentes modalidades de
intervengoes ideoldgicas, particularmente através dos meios de comunicagao,
o sistema atua fortemente no processo da subjetivacao humana. Numa frente,
opera a subversio do desejo, deturpando a significacio do prazer, nio se
investindo adequadamente no aprimoramento da sensibilidade estética.
Acgulam-se os corpos no sentido de fazer deles fogueiras insaciaveis de prazer
que jamais sera satisfeito. Ocorre total regressao do estético. Embora prometa

a felicidade, ndo gera condi¢Oes para sua efetiva realizacio por todas as
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pessoas. Subverte também a vontade, impedindo o exercicio de sua liberdade,
nao deixando que o homem pratique sua condi¢ao de igualdade: nio investe
na forma¢io do cidaddo, ou seja, aquele que pode agir livremente numa
sociedade de iguais. Propaga a idéia de uma democracia puramente formal.
Nao tem por meta o cidaddo, mas o contribuinte, que habita o /cus social mas
nao compartilha efetivamente de sua constituicdo, nio compartilha das
decisdes que instauram o processo politico-social. Toda essa enviesada
pedagogia, ao invés de levar os sujeitos a entender-se no mundo, mistifica o
mundo, manipulando-o para produzir a ilusio da felicidade. Prosperidade
prometida mas nunca realizada. Leva ao individualismo egoista e narcisico,
simulacro do sujeito auténomo e livre. Substitui o ser pelo ter, como se a
plenitude de nossa existéncia se realizasse pela posse, pela acumulagio e pelo
consumo de maior numero de bens, esvaziados de seu valor de uso e
fetichizados em seu valor de troca.

Subverte ainda a pratica do conhecimento, eliminando o seu
processamento como constru¢ao dos objetos que sao conhecidos. Torna-se
mero produto e nao mais processo, experiéncia de criatividade, de criticidade
¢ de competéncia. F literalmente tecnificado, objetivado, empacotado, nio
precisando ser construido, bastando que seja comprado. A propria ciéncia é
vista como conhecimento eminentemente técnico, o que vem a ser um
conceito autocontraditério. Todas as demais formas de saber siao
desqualificadas sob alegacio de seus compromissos com metanarrativas
infundadas. Daf a generaliza¢do do ceticismo e o relativismo.

Nesse contexto, prospera uma ética hedonista baseada no
individualismo, de trago narcisico, que vé o homem como se fosse um atomo
solto, vivendo em torno de si mesmo, numa sensibilidade ligada apenas ao
espetaculo. Puro culto ao prazer que se pretende alcancar pelo consumo
compulsivo e desregrado dos bens do mercado. Esta logica fundada na

exacerbada valorizacdo de uma suposta autonomia e suficiéncia do sujeito
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individual, no apelo ao consumo desenfreado, compromete o reconhecimento
e a reafirmacao dos valores universais da igualdade, da justica e da equidade,
referéncias necessarias para uma concep¢ao mais consistente da humanidade,
alicercada no valor basico da dignidade humana.

Coagida pela pressao das determinagdes objetivas, de um lado, e pelas
interferéncias subjetivas, de outro, a educacao ¢ presa facil do enviesamento
ideolégico, que manipula as inten¢Ges e obscurece os caminhos, confundindo
objetivos com interesses. Tal situacdo aumenta e agrava o desafio que a
educaciao enfrenta em sua dialética tarefa de, simultanea e contraditoriamente,
inserir os sujeitos educandos nas malhas culturais de sua sociedade e de leva-
los a criticar e a superar essa inser¢ao; fazer um investimento na conformagao
das pessoas a sua cultura a0 mesmo tempo que precisa leva-las a se tornarem

agentes da transformacao dessa cultura (Severino, 1986; 2001).

Como fica o humanismo na atualidade?

Por outro lado, impde-se esclarecer preliminarmente qual o sentido em
que se pode falar entdio de uma cultura humanistica nestas mudadas
circunstancias. Obviamente, como ja dito de inicio, ndo esta mais em pauta
aquela proposta de realizagdo da esséncia humana, como se ja tivéssemos, de
todo o sempre, o modelo ideal de existéncia que caberia apenas desabrochar,
para o que a educagao seria a via mais adequada.

Ha que se insistir em que a substancia do existir humano ¢ a pratica.
Isso quer dizer que a existéncia humana se tece fundamentalmente pela agao,
ou seja, ela se constitui efetivamente pelo conjunto das atividades praticas que
os homens desenvolvem na concretude espago-temporal. O existir, para os
homens, o seu viver, ¢ antes de tudo desdobrar-se pelo agir numa interacao
permanente e intensa com os dados da natureza fisica do mundo material,

com os outros homens na sociedade e com as construcoes simbolicas,
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subjetivamente produzidas pela sua consciéncia e guardadas pela memoria e,
no plano objetivo, conservadas pela cultura..

A existéncia humana ¢, portanto, uma existéncia mediada, ou seja, ela
s6 se realiza através das mediagcdes objetivas de acdes concretas. Esta
compreensdao do existir humano contrapde-se aquela que fundasse esse existir
numa esséncia metafisica ou numa natureza fisica, na medida em que essas
categorias demarcam condi¢Oes previamente estabelecidas e acabadas, como
se configurassem um modo de ser especifico do homem (Severino, 2001).

E a especificidade do humano s6 pode ser captada pela apreensio
dessas mediagoes. Embora essa apreensido se realize gracas ao conhecimento,
todas as mediagcoes se expressam concretamente como atividades praticas,
quais sejam, a pratica produtiva, a pratica politica e a pratica simbolizadora
que constituem as esferas respectivamente do trabalho, da sociabilidade e da
cultura.

O conhecimento que a humanidade ja pode produzir sobre si mesma,
gracas as contribui¢coes de todas as modalidades de saber, leva a conclusao de
que a existéncia/esséncia humana é fundamentalmente pratica, agao, atividade.
E enquanto tal ¢ um processo que s6 pode desdobrar-se num espaco social e
num tempo historico, tratando-se, portanto, sempre de uma pratica histérico-
social.

Sendo a pratica a substancia do existir, entdo s6 se ¢ algo mediante um
continuo processo de agir, s6 se ¢ algo mediante a acao. Por isso, ao contrario
do que pensavam os metafisicos classicos, no caso do homem, nio é o agr
gue decorre do ser, mas é o modo de ser que decorre do agir. F a acio que delineia,
circunscreve e determina a esséncia dos homens, ao configurar sua existéncia
concreta. E na e pela pratica que as coisas humanas efetivamente acontecem,
adquirindo aquela forma gragas a qual se tornam especificamente humanas.
Mas a pratica humana é uma pratica diferenciada, ela ocorre A pratica humana

mediante um processo complexo, constituindo-se por multiplos aspectos e
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incorporando especificidades que a distinguem das agoes dos outros seres e
das outras esferas do ser. Por isso, ela se torna eminentemente praxis,
entendida esta como aquela pratica mediante a qual, ao intervir na natureza, na
sociedade e na cultura, o homem transforma a si mesmo, vai se construindo.
E a forte interacio da subjetividade, por parte do homem, com a objetividade,
constitutiva da realidade do mundo, que faz de sua a¢do uma praxis, pois ¢
por essa interacao que a realidade objetiva pode ser transformada tanto
quanto o ¢ o sujeito agente. Cabe entao dizer que toda agao humana, em sua
condicao de praxis, é sempre impregnada por uma intencionalidade, ¢
portadora de um sentido humano, explicitavel por sua consciéncia reflexiva.

Desse modo, a praxis ndo deve ser vista como uma atividade puramente
técnica contraposta a teoria, mas sim como determinacio da existéncia
humana como eclaboracio da realidade. “A praxis na sua esséncia e
universalidade é a revelagdo do segréedo do homem como ser onto-criativo,
como ser que ¢ria a realidade (humano-social) e que, portanto, compreende a
realidade (humana e ndo-humana, a realidade na sua totalidade)” (Kosik, 1986.

p. 202).

Do sentido da formag¢ao humana

E por fim é preciso ainda esclarecer o que se entende por formacao
humana para que se possa delinear a presenca da Filosofia na dinamica da
educaciao em todos os seus niveis e modalidades e, particularmente no ensino
superiof.

Por formacao deve-se entender o processo do devir humano como
devir humanizador, mediante o qual o individuo natural devém um ser
cultural, uma pessoa. Esta em pauta a ideia do alcance de um modo de ser,
mediante um devir, modo de ser que se caracterizaria por uma qualidade
existencial marcada por um maximo possivel de emancipacao, pela condi¢ao

de sujeito autbnomo. Uma situa¢do de plena humanidade na qual o sujeito
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encontra-se menos determinado em suas agoes por forcas heteronomas a sua
vontade livre, quando os condicionamentos inerentes a sua condi¢ao natural e
social atuam tdo somente como a prioris existenciais, como lastros de seu
existir concreto como parte da natureza e integrante da sociedade.

Como mediadora da formacdo, a educacio vai muito além de sua
expressao Institucional e instrucional, sua face  visivel, realizando-se
fundamentalmente como um investimento formativo do humano, seja na
particularidade da relacio pedagogica pessoal, seja no ambito da relacdo social
coletiva. A interacio docente é mediacio universal e fundamental dessa
formacao tendo-se em vista a condi¢iao da educabilidade do homem.

Trata-se, sem duvida, de um objetivo de dificil consecugio, frente a
dura realidade historica de nossa existéncia. Mas é um horizonte a nao se
perder de vista e a ser constantemente buscado, mesmo diante das limita¢oes
da civilizacdo atual, por mais que sejam degradantes, na esfera técnica e
produtiva do trabalho, opressivas, na esfera da vida social e alienantes, no
universo cultural. Estas condi¢oes sao profundamente adversas a formacao, o
que tem levado a um crescente descrédito quanto ao papel e a relevancia da
educacdao, como processo intencional e sistematico. Mas em que pese esta
situacdo degradada do momento histérico-social que atravessamos , ela aguca
o desafio da formagiao humana, necessaria pelas caréncias Onticas e pela
contingéncia ontolégica dos homens, gracas a educabilidade humana. Para
além da necessaria habilitagao técnica, o que esta em pauta, quando se fala da
profissionalizagdo perseguida pelo ensino superior ¢é uma educagdo integral,

garantia ¢ base da formacao de uma personalidade integral.

A formagio filosofica como exigéncia intrinseca da formagio
universitaria
E nesse contexto tio complexo e problematico do ensino superior

brasileiro que se pode perceber, com maior clareza, o papel da Filosofia. A
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discussao sobre a razao de ser da Filosofia no ensino superior recoloca-se no
amago dessa problematica, relacionada as finalidades formativas desse nivel
de ensino. Afinal, o que esta em causa ¢ a concepcao da formagao humana
que se espera da Universidade que vai justificar a necessidade da presenca da
tilosofia nas mediagdes curriculares dos cursos universitarios. Se o objetivo da
Universidade for o de propiciar apenas uma prepara¢ao técnica para o mundo
da produgio, uma habilitagao pragmatica de profissionais para o mercado de
trabalho, entio a filosofia torna-se mesmo dispensavel, desnecessaria e até
mesmo prejudicial.

Por isso, até para colocar em debate a simples presenca da filosofia na
formacao universitaria, impdoe-se admitit como premissa basica que a
Universidade se destina a algo mais que certificar profissionais tecnicamente
habilitados. Igualmente, s6 a partir desse pressuposto, cabe discutir mediagdes
possiveis para que se possa realizar a formagao filoséfica.

Defendo, entdo, que a finalidade da educacdo superior niao pode
exaurir-se nesse perfil de profissionalizacao técnica. E que, além desse
obviamente necessario preparo técnico dos profissionais e da fundamentacio
cientifica que lhe deve servir de lastro, a educacdo superior precisa investir
profundamente na formagao geral dos estudantes, assegurando-lhes solida
base cultural. E que esta forma¢ao humana, para além de qualquer retorica
idealista, tem tudo a ver com uma forma aprimorada do existir das pessoas
humanas, historicamente situadas. Uma referéncia muito concreta e objetiva a
maturidade intelectual das pessoas e a percep¢ao do papel do conhecimento
no processo histérico de constituicio dos sujeitos de constru¢io da
humanidade.

O conhecimento, apesar de todas as suas limitacdes e contradi¢oes, é o
principal instrumento de que dispoe a espécie humana para dar sentido a sua

existéncia. Sem duavida, pressupOe-se igualmente que a existéncia humana
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tenha que ter algum sentido ainda que ele tenha de ser constituido pelos
proprios homens.

Nao creio procedente o discurso, frequente nos dias atuais, de que nio
existe um sentido para o existir humano, perdido que se encontra o ser
humano na pura facticidade do mundo. Sem duvida, o sentido nio esta
inscrito a priori na realidade objetiva, ele precisa ser configurado pelos
proprios homens. A noés cabe estabelecer esse sentido, para o que estamos
devidamente equipados com os recursos do conhecimento e da vontade. E
por isso que se pode dizer que somos noés que atribuimos sentido a nossa
existéncia.

Assim, a Filosofia é uma atividade de reflexdo, uma modalidade de
exercicio da subjetividade cognoscitiva que se envolve exatamente com o
delineamento desse sentido, articulando e complementando todas as outras
modalidades congéneres, num esfor¢o conjunto e convergente com vistas a
elucidacdo do sentido da existéncia e do esclarecimento de referéncias para a
orientacdo da pratica humana, na contingéncia da historia, o grande processo
mediador de sua existéncia.

Em que pesem todos os seus tropecos e ambiguidades, nao ¢ senio a
efetivacdo dessa pratica reflexiva o que se pode ver ao longo da milenar
trajetéria da producao filoséfica em todas as culturas com expressao historica.
Nao foi a outra a pretensio e a intencdo de todos aqueles pensadores,
considerados fil6sofos pelas diferentes culturas, em todas as épocas
histéricas. Quaisquer que tenham sido as formas que essas atividades
assumiam, tanto num plano légico-epistémico como no plano de suas
linguagens, elas sempre se apresentaram com a pretensao de esclarecer o
entendimento que os homens tém dos diferentes aspectos de sua existéncia no
mundo, propondo referéncias para que a condugao de suas praticas, seja feita
de uma determinada maneira, ainda quando isso é dito de forma mais

implicita do que explicita.
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Filosofar é pensar o real...

Assumo, pois, a significacdo da filosofia como modalidade de saber que
se refere a realidade, a densidade do real, por mais opaca e resistente que seja a
esse nosso olhar. Este é o significado nuclear que é a fonte dinamizadora de
todo empreendimento elucidador realizado pelo conhecimento, mesmo
quando se exerce concretamente por formas indiretas. O que quero dizer é
que filosofar é pensar o real, quaisquer que sejam as formas historicas e
concretas mediante as quais esse real se manifeste a nossa experiéncia. Assim,
mesmo quando a reflexdao se dedica ao entendimento do préprio processo do
conhecer, por exemplo, quando pensa a ciéncia, a arte, a religido, mesmo
quando se debruca sobre o pensamento objetivado no texto, ela visa, ao fim e
ao cabo, pensar o sentido da realidade mediatizada particularmente no ser
humano.

Por isso mesmo, todas as definicoes que se tem dado a filosofia, como
por exemplo, a “de produzir conceitos”, “ de validar a ciéncia”, de escoimar a
linguagem de seus vicios logico-linguisticos, s6 podem sustentar-se se, em
ultima analise, isto seja feito com o objetivo primordial de contribuir para o
esclarecimento do significado de existir humano na histéria. A razdo
fundamental de ser de todo pensamento é o de investir nessa elucidacio. E
claro que isso nao ¢ feito s6 pela filosofia; ao contrario, a contribuicio de
todas as outras modalidades de conhecimento, de todas outras formas de
exercicio da subjetividade, ¢é significativa e imprescindivel para que se se
aproxime, ao longo do desenrolar da pratica investigativa e reflexiva, desse
sentido do existir histérico-social do homem, ou seja, para que os homens
possam ir constituindo subjetivamente a cultura objetiva de seu mundo. Esta
parece ser a tarefa fundamental da propria humanidade: humanizar, cada vez
mais sua condi¢do que emerge enraizada no mundo pré-humano da natureza e

de seus determinismos? E, pois, como tarefa do coletivo humano que o
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conhecimento deve se exercer na sua plenitude. Ele ¢ estratégia fundamental
da vida da espécie. E é por isso que o desenvolvimento da capacidade de
reflexdo filoséfica, tanto quanto das demais modalidades de exercicio da
subjetividade, se torna relevante no caso de toda formacao profissional e,
fortiors, no nivel da formacdo universitaria. Hssa capacidade de pensar a
totalidade, de forma integrada, ¢ dimensao imprescindivel na formacio
profissional, sob pena de se transformar essa em mera habilitacio técnico-
operacional, mecanica, vazia de significado humano.

A auséncia de uma iniciativa pedagogica destinada a suscitar uma
reflexdao sistematica, envolvendo uma dimensao critica, nao evita o exercicio
de pensamento. S6 que se ocorrer essa auséncia, esse vacuo serd ocupado por
um pensar alienado e dogmatico, fortemente ideologizado. A ideologia faz
entdo a defesa do pragmatismo na formacgao universitaria, falseando o papel
do conhecimento e do ensino. Argumentos pretensamente sélidos sio
apresentados para legitimar essa pragmaticidade da formagiao profissional,
inclusive desqualificando as propostas educacionais de perfil humanistico. Por
mals que seja exitosa essa postura em nosso contexto cultural e académico,
ela ndo deixa de provar a necessidade de uma justificagio do investimento
educativo: na falta de uma filosofia critica, avanca-se uma racionalizaciao
dogmatica, sonegando-se aos estudantes uma perspectiva de abordagem mais

sistematica e critica da realidade histérica dos homens (Severino, 2011).

Conclusio

O que esta, pois, em jogo, na formagao que se espera a Universidade
forneca aos estudantes de todas as areas, independentemente de sua
destinacdo profissional, ¢ o desenvolvimento, o suscitar e o amadurecer dessa
capacidade de reflexdo integradora das significagdes, de modo que todo
profissional se torne um “pensador”, nio no sentido de uma especializagio

separada, mas de alguém que tenha desenvolvido sua sensibilidade intelectual
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a condicio de sua existéncia histérica, como pessoa inserida num tempo
histérico e num espago social, tornando-se o mais capaz possivel de inserir o
micro-sentido de seu existir pessoal no macro-sentido de seu existir social,
passando a viver nas coordenadas de um projeto comum.

Sem duvida, estamos falando de um horizonte ideal, de uma referéncia
teleologica, pois, o existir histérico vai se dando na objetividade dura e
resistente do real. Muitos sdo os obstaculos, os impasses a serem enfrentados,
levando-se em conta os a priori existenciais que nos condicionam em nossa
facticidade, contingéncia e finitude. Uma radical imanéncia que ¢é, no entanto,
impregnada pela transcendéncia da significagdio humanizadora. A existéncia
historica dos homens ¢é, em decorréncia disso, uma dura luta, uma epopéia,
uma lenta e dolorida caminhada, sem ponto de chegada definido.

E nesse entrevero diuturno, o conhecimento é a ferramenta mais
especifica com que o homem pode contar, desde que nao tenha seu exercicio
reduzido a sua eficacia técnica. Esta af a razdo de ser da propria filosofia, uma
das dimensoes do exercicio da subjetividade humana, a mostrar essa
capacidade de se ir além dos limites do manejo técnico do mundo na
reproducao da vida material da espécie.

A justificativa da necessidade da filosofia no ensino superior encontra-
se nessa finalidade intrinseca da educa¢io como formacdo integral das
pessoas, a vista de seus compromissos com a propria humanidade. Assim,
cabe também ao ensino superior fomentar e subsidiar o desenvolvimento ao
maximo da racionalidade filoséfica dos estudantes, futuros profissionais,
numa dupla dire¢do: numa frente, esclarecendo o sentido da existéncia e,
noutra, afastando o ofuscamento ideolégico dos varios discursos. Construir
uma contra-ideologia como ideologia universalizante que coloca os produtos

do conhecimento para atender os interesses da totalidade dos homens.
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Resumo: A Psicologia Educacional ¢ uma das disciplinas da formagiao académica dos
professores, mostra-se uma area de pesquisa com implicages para a aprendizagem e para
a docéncia universitaria. Em relagdo com a educagio, o ensino de psicologia possibilita a
compreensao da complexa tarefa educacional e sociocultural. Entretanto, os professores
precisam ter uma perspectiva psicolégica util para poderem fazer o melhor do conteido
em sua pratica docente. Nesse sentido, esta posto um desafio ao campo da docéncia
universitaria: diligenciar entre os estudantes o entendimento da existéncia de interconexdes
entre sujeito e objeto do conhecimento, através da compreensiao de que os conteudos de
natureza afetiva podem ser elevados a categoria de objetos de conhecimento, dando-lhes,
assim, existéncia cognitiva para suas vidas, da mesma forma que a biologia e a matematica
sao vistas como objetos de conhecimento a serem aprendidos. Essa reflexdo representa
uma atitude inovadora no campo da formacao, marca a busca da valoriza¢ao do contetdo
da psicologia da Educacdao, com o objetivo de promover a (trans)formacao dos sujeitos
pessoal e coletivamente.

Palavras chave: Psicologia. Educacio. Docéncia Universitaria

Abstract: The Educational Psychology is one of the academic disciplines of teachers, it
shows an area of research with implications for learning and university education. With
regard to education, the teaching of psychology enables understanding of complex
educational task in the classroom and in the socio-cultural context. With regard to
education, the teaching of psychology enables understanding of complex educational and
socio-cultural task. However, teachers need to understand the psychological knowledge as
useful to improve the content of their teaching practice. In this sense, it is placed a
challenge for university teaching: promoting understanding of the existence of
interconnections between the subject and the object of knowledge, through understanding
the emotional nature can be understood as an object of knowledge, giving them thus an
new cognitively in their lives, such as biology and mathematics can be seen as objects of
knowledge. This reflection is an innovative approach in the field of training, it marks the
search for enhancement of educational psychology content and is intended to (trans)
formation of personal subjects and collectively.

Keywords: Psychology. Education. University teaching.
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Problematizagao

A relacao entre a Psicologia ¢ a Educagido apresenta alguns pontos
fundamentais  relacionados as  questées da aprendizagem e do
desenvolvimento humano (cognitivo, afetivo, social, moral, etc.), o que torna
sua discussdo historicamente importante na compreensio do fenoémeno
educativo. A Psicologia tem sido fonte de conhecimento importante para a
educagao ao longo da histéria, e sistematicamente tem mantido uma profunda
relacdo com o campo da docéncia universitaria.

Essa relacdo nao é linearmente harmoénica, caracteriza-se, na maior
parte das vezes, por ser uma relacio assimétrica, relacionada a momentos
historicos que envolvem disputas sociais e politicas. Inclusive, a Psicologia
contribuiu, em muitas situagoes, para validar posicoes ideoldgicas que
serviram a marginalizacao de grande parte das populagoes em funciao de classe
socioeconomica, etnia, e grupo cultural.

Isso parece contraditorio, uma vez que a Psicologia, ao longo da
histéria, tem se proposto a ajudar responder os problemas complexos da
educacao. Nesse sentido, se faz necessario considerar as condi¢des historicas e
culturais em que o conhecimento psicolégico tem sido produzido, o que
esclarece o porque essa relacio entre Educacio e Psicologia, que foi
consolidada no quadro da ideologia liberal, até hoje, em seus varios ramos,
pensa os problemas sociais como problemas individuais.

Entende-se que num contexto onde impera a ideologia neoliberal, o
sujeito precisa aprender a adaptar-se aos valores e as normas vigentes na
sociedade de classes. Isso implica uma concep¢ao de educag¢io que tem por
funcao preparar os sujeitos para o desempenho de determinados papéis
sociais, também pensados mediante as estruturas de classe. Como a psicologia
emergiu nesse contexto, ou s¢ja, de afirmacao do capitalismo sob a influéncia
do liberalismo, muitas de suas produ¢oes deram-se a partir da visao liberal de

homem. A énfase dada pelo campo foi centrada no individuo e na sua
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individualidade, desprezando-se o determinante social, ou seja, o fendmeno
psicologico ¢ visto de forma abstrata e naturalizante (Bock, 2000).

Nessa perspectiva, houve a naturalizagio de uma concepgao de
homem cuja funcdo ¢ servir aos interesses da ideologia dominante, assim
sendo, pode-se entender que esse homem nio era compreendido a partir de
sua realidade social e cultural.

A Psicologia passou a desconsiderar o homem em sua
concreticidade, como ser histérico que, através do seu trabalho, transforma
a natureza, a0 mesmo tempo em que transforma a si mesmo. Desconsidera-
se que “a individualidade ¢é forjada nas relagoes sociais que o homem
estabelece no seio da classe social a que pertence e no momento histérico
em que vive” (Goulart, 1989, p. 38).

Larocca (1999) e Guerra (2000) estruturaram uma critica ao ensino
da psicologia no campo da formagao de professores. Para elas, ha certo
psicologismo para o qual o sujeito ndo pode ser anunciado compreendido
sem se levar em conta suas condigdes historicas e culturais. Esse aspecto,
decorrente da perspectiva liberal, resulta na perda de prestigio do ensino de
psicologia como fundamento da educagio.

As dentncias ao psicologismo na educagdo estio postas e
contextualizadas na literatura disponivel desde a década de 1980, muito
embora, nao se posa, de modo algum, subtrair a importancia do
conhecimento psicolégico para a educacio. E na discussio dos limites
dessa relacdo entre Psicologia e Educacao e do préprio ensino de psicologia
que Larocca (1999) e Guerra (2000) reforcam que a perspectiva de melhoria
da educacdo nio passa pela solucdo psicologica exclusivamente, mas pela
compreensao dos condicionantes do momento histoérico e da realidade
sociocultural em que se insere a pratica pedagdgica e seus sujeitos. As
autoras afirmam que nessa analise deve-se envolver a Filosofia, Biologia,

Sociologia, entre outras do conhecimento que dao suporte a Educacio.
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Essa postura reconhece que cada area do conhecimento tem limites e
que para compreender os processos educativos do ser humano ¢ necessaria a
interdisciplinaridade. Dessa forma, novas relagbes podem ser construidas
entre as areas do conhecimento e a Educac¢do. Quanto a Psicologia da
Educacao, Larocca (1999) afirma que o seu potencial de contribuicdao define,
pelo menos, dois aspectos: o primeiro advém de sua condi¢ao epistemoldgica,
pois o conhecimento gerado no campo da Psicologia Educacional esta a
servico da educacdo e, portanto, nao pode deixar de fortalecer sua episteme e
nem pode ignorar sua responsabilidade social. O segundo, do fato de que este
conhecimento deve servir 2 Educa¢do (como pratica social multifacetada),
colocando-a no centro das analises e definindo, portanto, o seu papel na
construcao de um projeto social.

Portanto, para superar a representagao de um ensino de psicologia
compreendido como uma pratica instrumental, utiliza-se nesta reflexdo a
definicao de Anastasiou (2009), para pensa-lo como ato de ensinar e
apreender que se constitui num processo de mutua determinac¢do, ou seja, um
processo de ensinagem. O processo de ensinagem em psicologia passa a ser

desenvolvido com a seguinte metodologia, um

[...] o ensinar e o apreender, visando a formacgao de profissionais capazes de
atuar dentro de determinada realidade |...] é uma acdo profissional que se da
num contexto de realidade adversa, em mudanca rapida e complexidade
crescente, exigindo capacidade de atualizacdo constante e comportamento
de abertura e investigacao do novo e das solucbes necessarias, aos diversos
contextos (Anastasiou, 2009, p. 152).

Tratando-se dos conhecimentos psicolégicos e sua utilizagdo para a
compreensao dos fenomenos educativos, torna-se, de fato essencial, a
superagdo do psicologismo na educacio. O ensino de psicologia ¢ aqui
compreendido como ato intencional, torna-se, assim, ato profissional

efetivado por aqueles que professam e exercem a docéncia como mediadores
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do conhecimento psicolégico na aprendizagem dos estudantes, encarando os
desafios préprios do curso na qual atuam.

A questio principal ¢ entender em que sentido a Psicologia da
Educacao serve para ajudar a melhorar a pratica pedagdgica ou, mais
amplamente, como pode ajudar a compreender a complexidade do campo da
docéncia universitaria? Tentando responder a pergunta, pode-se dizer que a
contribuicio da Psicologia para a compreensio do campo da docéncia
universitaria reside na possibilidade de a primeira oferecer elementos para
analise da segunda. A Psicologia, juntamente com as demais areas do
conhecimento, pode ajudar na compreensio da complexidade da pratica
educativa.

Destaca-se que a docéncia universitaria apresenta-se cada vez mais
complexa, considerando-se as condi¢oes de trabalho do professor, pessoas e
situacOes as mais diversas, exigindo um conjunto de conhecimentos inter-
relacionados que ajude a estruturar uma docéncia distante das relagoes de
dominagao que se inscrevem na sociedade cindida em classes antagonicas
(Larocca, 1999, p. 180).

Larocca ajuda a pensar uma Psicologia para uma Educagao Politica e,
assim como Freire e Shor (1986), mostra que ¢ possivel organizar as
teorizagoes psicoldgicas para servir aos propositos de articular teoria-pratica
para qualquer nivel de ensino, melhorando o campo da docéncia universitaria
ao mostrar que a educacao deve e pode ser contextualizada, por meio de uma
perspectiva psicologica util aos professores.

Ao compreender a Psicologia da Educacao como unidade dialética de
acao e reflexdo, ultrapassa-se sua compreensiao de fundamento apenas tedrico
nos cursos de formacio de professores e deixa-se de vé-la como
conhecimento pronto ou como conhecimento a ser dado pelo formador.

Ja sabemos como formadores que as situacoes vivenciadas na docéncia

universitaria precisam ser pensadas e analisadas ja na formagao inicial, e que as
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estratégias de ensinagem, conforme proposto por Anastasiou (2009), podem e
devem ser utilizadas para uma aproximacao entre teoria e pratica, cOmo por
exemplo a metodologia da problematizagao, adotada como inspiradora de
uma docéncia que pode problematizar a realidade pelo professorado.

Acreditando nos beneficios que os conhecimentos de Psicologia podem
trazer para a docéncia universitaria, ¢ necessario apresentar aspectos que
tavorecam a melhor compreensao do campo da docéncia universitaria. A ideia
¢ refletir sobre as possibilidades dos conteudos da psicologia se tornarem
objetos de conhecimento, de forma que estes possam propotrcionar elementos
para a melhoria da educacgao, sobretudo para aquela parcela que apresenta
maiores problemas no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, entende-se que o papel do ensino de psicologia é o de
oferecer subsidios para a formacdao do professor no sentido de contribuir na
articulacdo entre teoria-pratica e conteudo-forma, oferecendo-lhe novos
elementos de analise para a melhoria da docéncia universitaria.

Redimensionar as atividades da Psicologia da Educacdo pode ajudar a
possibilitar a aproximagao com a realidade educativa em didlogo com as
disciplinas que compoem o processo de formacao do docente. Tem-se
referencia para essa analise em Mercuri, Batista e Soares (1999), que realizaram
estudos com egressos dos cursos de licenciatura para identificarem quais seus
limites e possibilidades na formacio do professor. Os participantes
consideraram a formacdo que receberam como razoavelmente adequada ou
pouco adequada, uma vez que nao conseguiam relacionar o conteido com a
realidade educacional e percebiam a desvinculacio entre as disciplinas de
conteudo e as disciplinas pedagdgicas. Nesse sentido, a principal maneira de se
repensar o ensino de Psicologia para professores ¢é oferecer a eles a
possibilidade de compreender o que se passa na situagdo de ensino-
aprendizagem. Eles necessitam compreender que o problema nio é a decisio

sobre trabalhar com uma ou outra teoria, mas a possibilidade de que o
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conteudo ensinado aos professores seja capaz de alterar substancialmente o
seu modo de percep¢ao da realidade e sua atuacio no campo da docéncia
universitaria.

Os professores que trabalham com o ensino de psicologia devem levar
em consideragao que os seus alunos trazem crengas, valores, concepgoes da
vida cotidiana, ¢ que esse conhecimento deve ser levado em conta como
favorecedor do acesso ao saber cientifico. As situacdes de ensino nao devem
afastar-se da realidade, mas promover discussdes sobre o contexto escolar, o
que de certa forma pode favorecer a articulagao do conhecimento tedrico com
a pratica pedagogica.

A articulagdo do conhecimento teérico da psicologia com situagoes
apresentadas pelos estudantes durante a docéncia universitaria pode contribuir
para que a teoria psicologica seja ressignificada para a pratica educativa. Os
professores precisam ver utilidade nesse conteido e serem capazes disso, pois
quando se articula os conhecimentos tedricos da psicologia com a realidade da
sala de aula, contribui-se para a formacdo de professores envolvidos no
processo de constitui¢do e desenvolvimento do ser humano.

Reforca-se que a DPsicologia da Educag¢do precisa promover o
entendimento das questoes educacionais, tornando-se objeto de investigacao
ajudara a analisar as perspectivas dos conteddos e métodos psicologicos,
tendo como ponto principal o retorno ao ponto de partida que ¢, afinal, a

melhoria da docéncia universitaria.

Analisando a experiéncia: o ensino de psicologia e a docéncia
universitaria

Para alterar a forma como a Psicologia da Educacio trata a questio do
conhecimento, é necessario priorizar o estudo de tematicas que também exige
a articulacdo de varios saberes para a compreensio do mesmo objeto de

estudo. A Psicologia parece padecer dessa capacidade, ao deixar de promover
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o entendimento que se as tematicas estudadas a partir de varios angulos sio
capazes de aglutinar uma multiplicidade de informagdes que, ao contrario,
ficariam dispersas nos dominios disciplinares, como, por exemplo, o estudo
da sociedade, do homem, das culturas, dos paradigmas, da subjetividade
humana e suas relagdes com o processo ensino-aprendizagem.

Para enfrentar tal desafio, parece ser necessario rever a relagdo entre a
Psicologia da Educacdo e a docéncia universitaria. Essa relagao tem estado a
nossa volta como tema de pesquisa sobre praticas pedagogicas inovadoras no
ensino superior. A pesquisa procura analisar o conteido programatico da
disciplina Psicologia Educacional, sua proposta de formac¢ao, o modo como o
conteudo ¢é ministrado, o estudo e discussio sobre o processo ensino-
aprendizagem e o desenvolvimento humano, e ainda, visa a elaboracio e
pratica de atividades pedagodgicas inovadoras no campo da docéncia
universitaria.

No geral a pesquisa utiliza-se de uma abordagem qualitativa e o tipo de
pesquisa desenvolvido é o estudo de caso. Para exemplificar a metodologia
proposta e o trabalho desenvolvido, apresenta-se uma pratica pedagogica
desenvolvida no ensino de psicologia. Num “primeiro momento”, com
professores cursistas de pos-graduacdo em educagao (mestrado e doutorado),
na disciplina “Docéncia Universitaria”, foi instigada a reflexao, discussiao e
construcao de referenciais que sustentassem a transformac¢ao do pensar e das
praticas pedagogicas na Educacao Superior.

O objetivo maior foi promover o processo de (trans)formacio dos
alunos professores, revitalizando uma formac¢io que se propoe uma docéncia
universitaria unificadora e inovadora. As perguntas que nortearam esse
momento foram: como seriam as mudangas para inovar no campo da
docéncia universitaria? O que elas exigiriam? Mudar exige rever o paradigma

educacional assumido? Uma nova forma de educar poderia contribuir de
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forma diferenciada com a formagio humana, sobretudo no campo da
psicologia educacional?

A problematizacao teve a finalidade de desencadear a articulagdo e o
envolvimento dos alunos professores. Logo apos, apresentou-se uma série de
textos cujos referenciais ligavam-se as abordagens inovadoras no campo da
docéncia universitaria. O objetivo foi oferecer subsidios tedrico-
metodolégicos para que os alunos pudessem perceber e ultrapassar agoes
docentes conservadoras. Sustentou-se, assim, a discussao sobre a possivel
superagdao da reproducao do conhecimento, desencadeando-se um processo
de posicionamento critico sobre a atual docéncia universitaria e, mais
especificamente com alguns cursistas, o ensino tradicional de psicologia.

As leituras, as discussoes e os posicionamentos levaram a caracteriza¢ao
do paradigma que os professores atuavam, muito embora esses passos tenham
ocorrido gradualmente, os alunos tiveram a clareza de que elas se
interconectavam e tinham como pressupostos essenciais facilitar a visao do
todo e promover a transformacao da sua pratica pedagbgica.

Num “segundo momento”, discutiu-se como introduzir os referenciais
estudados no campo da docéncia de psicologia, quando o grupo passou a
entender que, para isso, exige-se um movimento continuo que agencia a
interlocucao e a integracao de saberes em resposta a pressiao externa de uma
série de problemas ndo disciplinares. Beneficiados pela discussio e pelo
aprofundamento tedrico, os professores elaboraram praticas pedagogicas
inovadoras, que seriam desenvolvidas em suas salas de aula. As experiéncias
foram relatadas em aulas posteriores, quando se refletiu sobre o que foi
possivel mudar e os efeitos nos alunos, no que se refere a0 processo ensino-
aprendizagem.

Dentre as propostas que surgiram, descreve-se aqui o relato de uma
experiencia desenvolvida no ensino de Psicologia, que teve o objetivo de

trabalhar aspectos subjetivos, buscando religar razao e emocao. Essa atividade
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objetivou promover a percepcao da existéncia de interconexdes entre sujeito e
objeto do conhecimento, através da compreensao de que os contetdos de
natureza afetiva podem ser elevados a categoria de objetos de conhecimento.
A atividade pensada foi desenvolvida na disciplina Psicologia Educacional,
numa Universidade Federal, com 32 estudantes do curso de Pedagogia.

No percurso da atividade, langou-se mao de uma pratica pensada para
que os sujeitos pudessem considerar, a0 mesmo tempo, 0s aspectos cognitivos
e afetivos de varias situacOes, principalmente aqueles que apresentassem
caracteristicas éticas, reafirmando o papel determinante da dimensao afetiva e
sensivel no processo ensino-aprendizagem, bem como a importancia do outro
no desenvolvimento e na constituicio do individuo.

O teor da atividade foi baseado em conteddo programatico da
disciplina Psicologia Educacional — teorias do desenvolvimento humano, parte
integrante do curriculo formal do curso. O estudo das bases tedricas da
psicologia sobre o desenvolvimento humano mostra-se como um frutifero
marco de reflexdo, instiga o entendimento da relacgio homem-subjetividade,
homem-sociedade, homem-educacio, sem dissociar essa reflexao dos dilemas,
exigéncias e desafios mais amplos da vida coletiva.

O objetivo da atividade seria alcangado, teoricamente, com a
compreensdao de que os conteudos de natureza afetiva podem ser elevados a
categoria de objetos de conhecimento, o que lhes daria existéncia cognitiva
para a vida dos estudantes, da mesma forma que a biologia e a matematica
sa0 vistas como objetos de conhecimento a serem aprendidos, isso ajudaria os
estudantes, no futuro, a superarem suas dificuldades na resolucio de
problemas pessoais, interpessoais e sociais de uma maneira reflexiva,
inteligente e afetiva.

A forma como a pratica pedagdgica fol organizada, envolvia solicitar
aos estudantes que relatassem situagOes por eles experienciadas que lhes

tivessem causado intensa tristeza ou insatisfacdo. Todos registraram,
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individualmente, a situagdo recordada por meio de desenhos ou escrita,
contemplando os sentimentos, pensamentos e desejos vividos naquela
ocasido. Apos o registro individual, aqueles que quiseram, puderam mostrar o
desenho elaborado, o texto escrito e comentar sobre a situacio em plenaria.
Depois, foi solicitado que buscassem subsidios no pensamento sociolégico,
filosofico, psicologico e pedagdgico que os auxiliassem na elaboracio
individual de novas solu¢oes para o conflito apresentado, com o objetivo de
leva-los a refletir sobre a forma como haviam atuado no passado e como
atuariam hoje, caso revivessem o mesmo conflito.

A atividade ajudou os estudantes na tomada de consciéncia sobre as
questoes abordadas, assim como os auxiliou a expressar e controlar os
proprios sentimentos, um dos aspectos mais dificeis na resolugio de
problemas. Ap6s apresentacao de varias problematicas pessoais, foi possivel, a
cada um, a visio do todo envolvido na discussdo, perceberam que seus
problemas emocionais ndo eram unicos, nem os maiores. Os colegas também
tinham transtornos emocionais e, em alguns casos, os problemas apresentados
mostravam-se maiores e mais intensos.

O préximo passo foi a elaboracao de solugbes de diferentes naturezas
pelo grupo, apoiada em varios saberes, para situacbes conflituosas
apresentadas como: atua¢do no combate a violéncia social, na familia e de
natureza psicologica, entendimento pesoal sobre a separacio familiar,
superagao da desagregacdo familiar e de morte em familia, modificacio das
situagdes que geraram panico e medo, a propria impoténcia, tristeza,
depressao frente a conflitos interpessoais, dentre outras. Os estudantes
escreveram e desenharam as estratégias de atuacao ante o conflito vivido e, em
plenaria, os que quiseram, refletiram, apresentaram e receberam
questionamentos quanto a eficacia ou nao das solugoes elaboradas, bem como

dos sentimentos, valores e pensamentos subjacentes a cada uma delas.
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A vivencia do processo envolveu colaboragao, trabalho individual e
coletivo, solidariedade, respeito as angustias, aos erros, € marcaram
gradativamente as conquistas do grupo, as quais foram aflorando e mostrando
que os estudantes/grupo ampliavam sua consciéncia sobre o problema
apresentado, a0 mesmo tempo em que relacionavam a reflexao a realidade que
O cercavam.

A experiéncia mostra que é possivel gerar condigoes para propiciar o
desenvolvimento de caracteristicas que serdo exigidas nas futuras praticas dos
docentes, como: reflexividade, flexibilidade, criticidade, criatividade,
autonomia, raciocinio légico, afetivo, resiliencia e espirito de investigagao.
Entende-se que a atividade promoveu a integracio de um novo fluxo de set,
de saber, de conhecer, de sentir, de fazer, de conviver, de sensibilizar-se, e
aprender a participar, na pratica do ensino de psicologia. Os estudantes
relataram isso. Alguns assumiram que seus sentimentos e medos haviam
mudado depois das discussOes e que passaram a perceber que seus problemas
mostravam-se infinitamente menores e menos fantasiosos do que imaginavam

antes da atividade.

Até onde se pode chegar a partir dessas reflexdes...

Os pressupostos psicolégicos indicam que o ensino de psicologia ¢ um
processo que acaba envolvendo as pessoas em circulos de reflexdo sobre a
vida, o que acaba religando as pessoas através do coletivo. A validade da
proposta descrita ndo se resumiu apenas na integracao de disciplinas, mas,
sobretudo, nas relacOes entre os envolvidos no processo — professor e alunos.
Pensa-se que essa relagdo, quando formatada como docéncia tradicional,
evidéncia a distancia entre o ensino de Psicologia ou os conteudos da
Psicologia da Educacido e a complexidade do processo educacional, pois se

mostra pratica de treinamento dos futuros professores, e se aproxima do
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processo de aprender como foco de simples acOes, através de diferentes
estratégias, (re)conhecimentos e descobertas.

Em outras palavras, o processo refletido, aqui compreendido como
transformacao do conhecimento da psicologia numa forma util e de facil
compreensao para os alunos, mostra ser possivel proporcionar diversas
formas de feedback aos estudantes para que eles possam construir os
conhecimentos por meio de agbes sobre o objeto, o que otimizaria a propria
aprendizagem dos conteudos da Psicologia da Educacio.

Houve resisténcias no processo, mas essas foram trabalhadas no grupo,
o que gerou o entendimento de que as resisténcias eram fruto de uma
representa¢ao ancorada numa perspectiva tradicional de educacdo, ou seja, a
sala de aula ndo é espaco de discussdes que envolvam questoes emocionais.
Gradativamente, os estudantes envolvidos no processo, foram
compreendendo que a atividade demandava novas formas de pensar e
proceder, e essas permitiam a interligacao entre a razao e a emogao.

Nao se pode negar que houve um processo de aceitagao e cooperagao
entre todos. Foram estabelecidas varias negociacbes que exigiram o
entendimento das diferencas e tolerancia nas relacdes. O processo também
envolve regulacdao, autoprodugio e auto-organizacao, os estudantes relataram
que lhes fol necessario compreenderem nio s6 0s outros parceiros e suas
dificuldades, mas também sua propria dificuldade relacionada as questGes
afetivas para poder resolvé-las, o que mostrou que os conteudos psicologicos
podem se tornar objetos de conhecimento e estudo (Magalhaes, 2011).

Ainda, se faz necessario esclarecer que, apesar deste artigo apresentar
um relato lineat, esta forma de escrever/dialogar é apenas um recurso didatico
a mais. Que fique claro que é em constante interconexdao que os diferentes
aspectos, sobretudo os subjetivos, expressaram-se na atividade proposta. Ao
se colocar a reflexdo sobre a questao: conteudos de natureza afetiva podem

ser elevados a categoria de objetos de conhecimento?, apreende-se que essa
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simples pergunta agucou muito o espirito cartesiano de cada aluno, em razao
dos principios positivistas implicitos na mentalidade de cada um. Entretanto,
também foi possivel perceber que os alunos deram crédito a reflexao proposta
e tentaram escapar do processo, que subtrai a sua propria subjetividade do
processo, acaba despersonalizando-os, pois homogeneiza ao priorizar a razao
e a memoria, o que também significa superar orientagoes objetivas,
racionalistas, uniformizantes, e suas nocividades na formacao dos sujeitos.

Esse ¢ mais um desafio para o campo da formagao e posteriormente
para o campo da docéncia universitaria. Primeiro, se faz necessario promover
um ensino de Psicologia que diligencia novas abordagens no processo de
construcao do conhecimento, para, segundo, poder promover o entendimento
que o ser humano aprende tendo por base conhecimentos estruturados, mas
nao apenas conhecimentos objetivos, também, sensagcoes, emogdes €
intuicbes. Otimistamente, acredita-se que esse desafio precisa inovar e
percorrer novos caminhos rumo a superagao da dicotomia instituida pela
razao cartesiana no campo da docéncia.

A atividade proposta ajudou a perceber que os estudantes estavam
dialogando com o conhecimento psicolégico e sua realidade, (re)significando
O que era expressivo para suas vidas. Logo, é possivel, em determinados casos,
trabalhar os conteudos de natureza afetiva como objetos de conhecimento.
Pode-se ajudar os sujeitos a tornarem-se capazes de gerenciar diversas tensoes
no processo, o que também possibilita a compreensio global e
multidimensional das situacées de mediacdo, ao atravessar as dimensoes
subjetivas (emocionalidade, sensibilidade, corporeidade, cogni¢oes, valores) do
sujeito.

Certamente, a mudanga no campo do ensino de psicologia exige refletir
sobre seu campo epistémico e sua importancia para a educagdo, para
ressignificar o conhecer, o ser, o conviver, e o aprender a apreender no campo

da formagao docente. O ensino de psicologia pode oferecer novas formas de
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(re)conectar-se a0 que esta separado, desprezado, isolado, a novos saberes e
sabedorias, por permitir a interferéncia de valores humanos e espirituais, bem
como qualquer variavel relacionada a subjetividade. Isso desobriga os
formadores a optarem por concepcbes de docéncia cartesianas, que
necessariamente separa matéria e espirito, substancia e forma, analise e sintese,
mecanica e organica, determinismo e acaso, unidade e pluralidade,
permanéncia e mudanga, aparéncia e esséncia, acerto e erro, € assim passar a
otimizar importantes interlocugdes no estudo do homem e suas relagdes no
processo ensino-aprendizagem.

Epistemologicamente, percebe-se que os desafios postos a docéncia
universitaria também envolvem refletir e entender a relagao entre a Psicologia
e a Educagido, como interlocutora de (trans)formacao pessoal e coletiva dos
sujeitos. Por certo, trata-se de inovar no campo da docéncia universitaria,
buscando-se partilhar um saber que se constitui unido e que religa as
dimensbes humanas. Nesse sentido, ajuda os sujeitos a se perceberem como
sujeitos em sua integralidade, sem eliminar seu pensamento, sua emogao, sua
episteme, seu conteido, sua alma, suas emogdes. O campo da psicologia, em
interlocucao com a docéncia universitaria, pode ajudar professores e seus
alunos a se reconhecerem como “seres humanos especiais” em complexa

formacao.
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Resumo: Este artigo de revisao bibliografica apresenta uma discussao referente ao
trabalho docente. A partir da compreensdao socio-histérica e politica dos fatos que
produziram uma série de transformagdes nas ultimas trés décadas, destacamos os
interesses que passam a reestruturar o modo de acumulagido do capital. O objetivo foi
compreender como se caracteriza o trabalho docente hoje, analisando como tem se
tornado mais alienado e assumido como ag¢do importante para manter os interesses
dominantes.

Palavras chave: Trabalho docente. Conhecimento. Reestrutura¢ao produtiva. Imaterial.

Abstract: This article presents a literature review related to the discussion teaching. From
the socio-historical and political understanding of the facts produced a series of
transformations in the last three decades, it highlights the concerns that come to
restructure the capital accumulation mode. The goal was to understand how characterized
the teaching today, analyzing how has become more alienated and taken as an important
action to maintain the dominant interests.

Keywords: Teaching. Knowledge. Productive restructuring. Immaterial
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Introdugao

Niao ha duvidas de que no atual contexto social, politico e educacional
o trabalho do professor permanece sendo considerado importante pelo
Estado, pela sociedade civil e por todos os setores preocupados com o destino
da formacido e da educacio de homens e mulheres inseridos em sociedade. A
acao direta desempenhada pelo professor no processo educativo, sua funcao
social e o papel que representa, portanto, sio compreendidos como estruturas
que se articulam diretamente com os objetivos mais amplos a que se pretende
alcancar uma na¢io. Deste modo, apresenta legitimidade e ¢ amplamente
reconhecido, porque se coloca na condicio de contribuir para o
desenvolvimento social, possibilitando o acesso mais elaborado aos bens
culturais e aos conhecimentos historicamente produzidos.

Esta compreensao parece consensual, uma vez que se reporta a esséncia
do trabalho do professor, a agao de ensinar, de possibilitar com que outros
também se desenvolvam a partit do conhecimento adquirido (Guimaraes,
2008). Mas, entendendo com Aradjo (2009) que ao ensinar o professor se vale
de uma postura ou posicionamento pedagogico, nao ha como excluir de sua
acao uma relacdo intima com determinado pensamento tedrico ou
paradigmatico acerca da educacao, levando consigo sua concep¢ao de mundo,
de homem, de formacio e de sociedade. Ao ensinar o professor repercute um
ideario, logo, em seu trabalho niao ha neutralidade. Fundamentalmente
estabelece vinculo com um campo de conhecimento, com uma condi¢io de
classe e contribui, ou nao, para reforcar determinadas estruturas sociais.

A questdo que se coloca relaciona-se, portanto, ao aspecto estrutural,
mas também ideol6gico inserido no trabalho docente. A histéria da educagao
contada por diferentes autores (Libaneo, 1994; Martins, 2006; Saviani, 2005) ja
evidenciou que ao professor foram sendo designadas diferentes funcdes,
pautadas por determinadas concepcoes de escola e de educagao, por sua vez

sustentadas por um posicionamento politico. Gramsci (1979) de modo muito
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claro analisa a organizacdo da escola na modernidade, destacando o
movimento histérico de adequagdo deste espaco para diferentes fins,
principalmente utilitarios, com o foco predominante na produ¢io e no
mercado, evidenciando sua capacidade de reforcar as diferencas e as
desigualdades sociais, com o apoio de intelectuais de nivel mais elevado para
ensinar, como ¢ o caso do professor. Ou seja, como parte constitutiva da
logica de producdo capitalista, hegemonicamente, a escola e o professor
vieram assumindo formas e estruturas correspondentes aos critérios de
mercado, priorizando a transmissdo de informagdes e o aperfeicoamento
técnico dos individuos (Limonta; Silva, 2013).

Obviamente que, pela condiciao historica do trabalho docente, outras
concepgoes de professor, alinhadas também a uma perspectiva contra
hegemonica, influenciaram sua pratica e o contexto escolar, refletindo a
propria organizagao social capitalista e as disputas de classes sociais existentes,
situando a docéncia como acdo perpassada por interesses ideologicos, que,
como assevera Mészaros (2004), pode estar a servico de lados opostos e
utilizando de seus variados métodos de mobilizacao dos individuos. Isso
retrata que o trabalho docente permanece como espago de interesses e
disputas, mas ¢ evidente que vem sofrendo hoje influéncias ainda mais
intensificadas, tanto no momento de sua forma¢ao como no seu préprio
exercicio, para corresponder a ideologia dominante cujo interesse ¢ conservar
a ordem burguesa, os sistema produtivo e “[...] preservar o status quo, em que
até as desigualdades mais patentes ja estdo estruturalmente entrincheiradas e
garantidas” (Mészaros, 2004, p. 327).

As pesquisas de diferentes autores que discutem criticamente a historia
e a politica de formagao de professores, como Evangelista e Triches (2014),
Neves (2013), Magalhaes (2014a), Souza e Magalhaes (2014), Oliveira (2004),
Shiroma e Evangelista (2003), sio alguns dos apoios tedricos que nos

permitem entender o que viemos refletindo até aqui. Auxiliam-nos a analisar
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todo o incremento ideolégico recente produzido pela logica neoliberal a partir
da década de 1990 no Brasil, para reconduzir a pratica e a formacao do
professor as novas estruturas de organiza¢io do trabalho. Os autores
evidenciam como as reformas politicas e educacionais advindas do contexto
mencionado, orientadas pelo paradigma técnico e empresarial, passam a
instituir e reforcar um modelo de educacio voltada ao mercado e a formacao
de individuos produtivos e facilmente adaptaveis ao novo padrio de
sociabilidade burgués. Deste modo, destacam como o professor acabou
tornando-se elemento indispensavel nesse processo, uma vez que, pelo seu
trabalho, pode repercutir e disseminar as ideias e os valores correspondentes
aos interesses de acumulagao do capital.

De qualquer modo, toda esta énfase em torno do trabalho do professor
nas ultimas décadas, dada especialmente pelos direcionamentos politicos para
sua formagao e profissionalizagdo (Magalhaes, 2014a), revela que ha uma
especificidade em sua agdo, traduzida pela sua imbricada relagio com o
conhecimento, que se torna ainda mais valorizada pelo capital em tempos de
reestruturacao produtiva e avangos da ideologia neoliberal. E sobre este foco
de analise que seguiremos com o estudo proposto para este artigo. Nosso
objetivo é compreender como se caracteriza e se localiza o trabalho docente
na modernidade, e os aspectos que o conduziram a ser encarado como
trabalho produtivo pelo capital e pela economia global.

Nossa proposta de estudo esta orientanda por uma perspectiva dialética
de educagio, cuja intencionalidade ¢ situar nosso objeto — trabalho docente —
como parte de uma totalidade sécio-histérica e politica. Para tanto,
organizamos nossa exposi¢ao por partes que abordam pontos especificos, sem
perder o didlogo entre elas, para construir a analise geral pretendida e
anunciada no objetivo. Iniciamos tratando da sociedade contemporanea e sua
estrutura atual determinada pelas transformagdes de ordem econdmica e

produtiva. Seguimos pela analise da reestruturacao do trabalho, com énfase na
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compreensdao do trabalho imaterial e do conhecimento como expressdes da
nova for¢a produtiva. Chegando a reflexdo sobre o trabalho docente, sua
esséncia imaterial e sua direta relagio com geracdo de lucro e suporte

ideol6gico importante para a manuteng¢ao da exploragao do trabalho.

Sociedade contemporinea: trabalho e reestruturacdo produtiva

As ultimas trés décadas se configuram como um tempo histérico
repleto de transformagoes no mundo do trabalho, subsidiados também por
reorientacdes politicas e econdmicas. De acordo com Antunes (2011), este
periodo demarca o surgimento de incrementos no mundo da produgio,
representado por um grande impulso tecnolégico, consolidando a efetiva
entrada da robotica e da microeletronica nas relagdes de trabalho, a partir de
uma forte adesao por parte da estrutura fabril.

As sociedades capitalistas, desde entdao, se organizam tomando como
referencia novas formas acumulagdo do capital. Outras no¢oes de tempo e
espago sao agregadas na dinamica do trabalho, rompendo significativamente
com as estruturas rigidas e objetivas pelas quais se organizavam o modo de
producio, correspondentes ao regime fordista de acumulagio, que, até entio,
direcionava o trabalho com énfase na producio de mercadorias fisicas,
desenvolvidas a partir de atividades nitidamente separadas entre atividades
manuais e intelectuais (Chesnais, 1999).

Sem perder de vista as bases que sustentam o modo de produgiao
capitalista, e que ao longo do tempo demarca a organizacio da sociedade
moderna, o foco das transformacdes do sistema de producio e do regime de
acumulacdao permanece assentado na exploracao do trabalho, na producio de
mercadoria e na geracado de mais valor, de lucro (Marx, 1980). Na verdade a
constituicio de um novo regime de acumulacio emergiu, de acordo com

Antunes (2011), justamente para afastar qualquer tipo de crise estrutural que
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pudesse ameacar a economia, a ordem burguesa e a permanente acumulagao
do capital.

O acelerado desenvolvimento tecnologico e eletronico nao sé impactou
nas relagoes de trabalho e na organizacao industrial, como também permitiu
com que o capitalismo se reestruturasse em escala global, difundindo
conceitos e ideias neoliberais, apontando para um novo modo de gerir a
economia e a circulagio de mercadoria, caracterizado por politicas de
liberalizacao e privatizacao, desregulamentacio do trabalho e desregulaciao
financeira (Dourado, 2002; Magalhies, 2014a). Toda esta estrutura favoreceu
o desenvolvimento do que Chesnais (1999) denominou de “mundializagao do
capital”’, permitindo a ampla circulagdo e valorizacao de capitais a partir de
lucros obtidos por meio de novas formas de exploracio do trabalho,
considerando os diferentes espacos internacionais, com o apoio da
informatica e das telecomunicag¢oes para efetivar os processos de trocas e
investimentos.

Houtart (2006) entende que houve um salto do capitalismo em busca
de novas fronteiras para acelerar seu ritmo de acumulagdao. Para o autor, as
novas tecnologias (informatica e comunicacdo) estenderam sua base e
condicio de reprodugdo, garantindo-lhe uma dimensao global. Como
consequéncia, para garantir sua acelerada acumulacdo, precisou combater a
logica keynesiana e os pactos decorrentes dela entre capital, trabalho e Estado,
que até entdo se preocupava com a perspectiva do pleno emprego, para dar
lugar a 16gica neoliberal, produzindo impactos negativos nos salarios e nas
condi¢oes de trabalho, e apropriando do Estado por meio das privatizagoes.

Demarca-se, portanto, o desenvolvimento de uma nova era de
organizacdo social do trabalho, que por sua vez reestrutura os sistemas de
troca, estabelece formas mais dinamicas de comércio internacional, institui
novas formas de extracio da mais valia e produz influencias no ambito das

relacGes sociais de maneira global. Isso porque deixam de existir barreiras para
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que uma determinada empresa, multinacional, se instale em qualquer lugar,
pelo periodo que determinar, para produzir o que for do seu interesse e
vender onde e como quiser, sendo minimamente cobrada em tributos e pouco
responsabilizada sobre as relaces de trabalho firmadas (Chesnais, 1999).

O fenémeno da mundializa¢ao do capital, ou globalizacdo como ficou
amplamente conhecido, disseminou e reproduziu um regime de acumulacdo
que muito se distanciou da logica formal pela qual se orientavam as industrias,
fortemente representada pela produgdo em massa, em série e
cronometricamente controlada. Tal regime, denominado por Harvey (apud
Antunes, 2011) de acumulacao flexivel, ndo s6 articula as estruturas fordistas a
sua orientagdo, como também confronta sua rigidez, determinando o
desenvolvimento de processos e mercados de trabalho, de produtos e padrées
de consumo mais flexiveis. Sendo fortemente caracterizado “[..] pelo
surgimento de servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas
altamente intensificadas de inovagao comercial, tecnolégica e organizacional”
(Antunes, 2011, p. 28).

Estas transformagoes sociais, geradas pela reorganizaciao do sistema de
acumulacio, s6 evidenciam que o capital apenas veio buscando outras formas
de se reproduzir e ampliar suas condi¢des de lucro, sobretudo neste contexto
de mundializacao. De fato a sociedade e o trabalho entram num momento
pos-fordista (Kumar, 1997), aderem a um movimento de desindustrializacao;
migracao geografica de industrias e multinacionais; institui praticas flexiveis de
emprego e mercado; e supervaloriza a automagdao para a producio. No
entanto, entendemos que em nenhum momento a sociedade deixou de
corresponder a esséncia do modo de produgao capitalista, mantendo: o foco
no crescimento econémico; a exploracao do trabalho vivo; e uma organizacao
tecnoldgica interna (Antunes, 2011).

O desenvolvimento de um modelo de acumulacio flexivel fomentou o

avanco de um sistema de produgio heterogéneo, voltado a demanda do

NuTECCA - IFSP Revista Hipétese, Itapetininga, v. 1, n. 4, p. 66-93, 2015.



Pagina |73

consumo, com adesdo a terceirizagdo dos servigos, organizado por trabalhos
em equipe e flexiveis, tudo isso para garantir um melhor aproveitamento do
tempo (Miranda, 2005). Tal modelo nio sé instituiu uma nova légica de
producdo, como também eliminou suas fronteiras em funcdo do apoio
politico e ideolodgico a ele direcionado.

A formacgao do trabalhador polivalente (apto a atuar em equipe, em
varias  funcoes e operar diferentes instrumentos e tecnologias),
desespecializado, cooptado (pensa e age em favor do capital) e multifuncional
¢ um dos reflexos da nova organizacao do trabalho constitutiva da logica
flexivel, instituida e propagada pelo toyotismo — modelo japonés. Além disso,
esta nova dinamica impos suas regras visando explorar ainda mais o
trabalhador, lhe determinando aumento da producio sem o correspondente
aumento de empregos, a0 mesmo passo que elabora estratégias de
enfraquecimento das associagoes coletivas e sindicais, a partir da criagio de
“sindicatos empresas”’, como forma de eliminar qualquer tipo de contestagao.
O foco ¢ flexibilizar também os trabalhadores, dispondo-os a atender as
diferentes necessidades do mercado consumidor e assumir a empresa como
parte de sua responsabilidade, produzindo relagdes de trabalho também nessa
configuragao, caracterizadas pela forte colocacio de horas extras,
estabelecimento de contratos temporarios ou subcontratagao, repercutindo no
avanco do desemprego estrutural (Antunes, 2011).

Segundo Antunes (2011), os inumeros enfrentamentos produzidos
pelos trabalhadores e suas associagOes sindicais, especialmente contra ao
modelo flexivel toyotista, foram muito bem rebatidos em todo o mundo pelas
acoes ideologicas. Deste modo, a partir da prépria experiéncia japonesa, o
modelo de acumulagao flexivel se propagou muito bem associado ao
neoliberalismo, subsumindo o trabalhador ao seu ideario produtivista, a fim

de torna-lo flexivel como a prépria organizagao do trabalho.
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A partir do que ¢ discutido por Neves (2013), fica claro o apoio dado
pelo Estado e pelas politicas ao setor econémico a partir deste contexto de
reestruturagdo produtiva. Passam a promover a¢oes educativas, justamente
para que seja mantida a hegemonia capitalista e os interesses da burguesia. No
caso brasileiro essa agdo colaborativa do Estado se efetivou a partir da década
de 1990, com ampla adesio ao neoliberalismo. As politicas engendradas nos
diversos setores, especialmente no trabalho e na educacio, segundo Shiroma e
Santos (2014), revestiram-se de um discurso empreendedor, motivacional e
instituidor de principios mercadolégicos como a meritocracia, a flexibilidade,
eficiéncia e qualidade. Tudo isso como estratégia para a produc¢ao de todo um
aparato conceitual, ideolégico e politico que os autores mencionados, com
base nas ideias de Harvey (2008), vio compreender como fundamentais para a
produciao de um “consentimento ativo” por parte do trabalhador.

A produgao deste consentimento, articulado pela estreita relacdo entre
o Estado neoliberal e a acumulacao flexivel, de acordo com Souza e
Magalhies (2014), foi, e ainda ¢, fundamental para a dissemina¢io do novo
padrao de sociabilidade, marcado por critérios de responsabilizacio e
individualizagao no trabalho. Shiroma e Santos (2014, p. 26) entendem que
tais mecanismos de controle produziram impactos nas subjetividades,
adequando os trabalhadores a nova racionalidade técnica.

Como parte da propria agao ideolégica produzida, a valoriza¢io do
trabalhador polivalente, multifuncional e qualificado tecnicamente para
diferentes habilidades, levou-o a acreditar num processo de desalienagao no
trabalho, mas que, de acordo com Miranda (2005), ¢ apenas ilusério. Na
verdade, o estranhamento do trabalho, préprio do modelo capitalista, onde a
condicao humana ¢ destituida e o sujeito impedido de compreender a
completude da producio que ele participa, foi apenas modificado e

reestruturado no atual modelo de producio (Marx, 2013a).
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A organizagio do trabalho que temos hoje niao promoveu a
desvinculagio com os interesses do capital. Essa relacio na verdade se
aprofundou e as contradi¢oes se camuflaram ainda mais (Miranda, 2005). Ao
participarem de boa parte do processo de producdo e aderirem a ideia de
colaboracio na empresa, os trabalhadores niao tornam-se desalienados, ao
contrario, estdo agora cooptados, com suas subjetividades corrompidas,
apropriados para nao questionar sua condi¢ao de trabalho e contribuir para a

manutenc¢ao do status quo.

O debate sobre o trabalho imaterial e o conhecimento como forca
produtiva
A partir do que viemos analisando até aqui, entendemos que o forte

desenvolvimento da comunicagao e da tecnologia, advindos deste cenario de
reestruturacdao produtiva, impactou e fez diminuir o modelo de trabalho fabril
tradicional. Mas, como destaca Antunes (2011), ndao se pode afirmar que com
isso a classe que vive do trabalho foi desaparecendo. Ao contrario, na atual
conjuntura emergem novas fung¢des e o trabalhador aparece ao lado da
producdo, como supervisor e regulador, ou seja, outras formas de extracao de
mais valia sdo adicionadas ao mercado.

A diminuicio do tempo de trabalho decorrente da automacio e da
tecnologia apenas significou a diminui¢ao do tempo de trabalho necessario,
mas nao do trabalho excedente (fonte de lucro), a diferenca é que o trabalho
passa a adquirir dimensoes mais diversificadas e qualificadas. A arrecadacdo de
lucro pelo capital nio depende agora apenas da exploragao do trabalho
manual do operario industrial, exige uma organizaciao de postos de trabalho
socialmente combinada, cooperando com a maquina produtiva para a geragao
de produtos e mercadorias (Antunes, 2011). A expansio do setor de servigos
expressa bem a nova reorganizacdo do trabalho. Além da progressiva

subproletarizagao via realizagao de contratos temporarios, a producao passa a
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utilizar amplamente dos servigos terciarios, que correspondem as atividades
meios e colaborativas, ndo menos articuladas a2 acumulacdo das industrias.

Neste novo contexto, onde a producao de riqueza e a realizagdo de
trocas ocorrem de forma rapida e impoem a necessidade de diferentes
qualificagoes para lidar com os avangos da tecnologia e das telecomunicagoes,
o conhecimento e a informacao recebem destaque (Antunes, 2011). Segundo
Kumar (1997, p. 23) a informagdo é que o caracteriza a sociedade pos-
industrial. Com a tecnologia do computador e as redes de comunicagio, o
conhecimento nao sé se ampliou como também passou a ser aceleradamente
disseminado, podendo inclusive ser selecionado e recuperado quando for
necessario e para satisfazer as mais diversas necessidades. Nesse sentido, de
acordo com o autor, “o conhecimento niao s6 determina, em um grau sem
precedentes, a inovagdo técnica e o crescimento econdomico, mas estd se
tornando rapidamente a atividade-chave da economia e a principal
determinante da mudanga ocupacional”.

A atual estrutura social, amplamente sustentada pelo setor de servigos,
assume o conhecimento como elemento indispensavel para o
desenvolvimento da forca produtiva. A exigéncia por novas técnicas e formas
mais eficientes e rapidas de geracio de lucro, fazem com o que o
conhecimento se torne um produto de grande valor. Assim, enquanto
mercadoria, gera mudangas profundas na sociedade, institui um novo padrio
de sociabilidade e desenvolvimento do trabalho. Kumar (1997) entende que o
grande valor atribuido ao conhecimento tem lhe tornado imprescindivel para
o desenvolvimento econdémico, e este tem influenciado o trabalho de duas
maneiras: aumenta o saber e os conteudos a serem aprendidos (exigéncia de
mais qualificacio no trabalho); e cria novos tipos de trabalho (em grande
medida vinculados ao setor do conhecimento e da informacio).

O acelerado crescimento da produgdo e os avangos sociais hoje, de

acordo com Sobrinho e Dias (2006, p. 10), estio fundamentados no
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conhecimento de carater técnico e elaborado de acordo com os interesses de
mercado. Ou seja, na estrutura de producdo atual ja nao ¢ suficiente apenas os
critérios de organizacdo e produtividade operacional no trabalho, junto a eles
agrega-se a valorizacio de outras potencialidades funcionais advindas da
aquisi¢ao de novos conhecimentos e habilidades.

Esse grande desenvolvimento do setor de servigos, aliado ao
progressivo  incremento de novos conhecimentos, informagdes e
telecomunicacbes, fez com que outras denominagdes emergissem para
caracterizar este contexto, boa parte delas advindas das teorias socioldgicas.
As nogodes de “[...] sociedade de consumo (Baudrillard, 1975), sociedade em
rede (Castells, 2000), sociedade da informacao (Lévy, 2007), sociedade pos-
industrial (Bell, 1999)”, sao alguns dos exemplos destacados por Camargo
(2011, p. 37), que, enquanto teorias, compactuam com a ideia de esgotamento
da modernidade. A ideia de Bell (¢pnd Kumar, 1997), por exemplo, foi uma
das primeiras a difundir a compreensio de que nesse novo tempo historico,
em que o conhecimento assume o protagonismo, o trabalho perde a
centralidade como categoria fundamental para a sociabilidade humana.

Em decorréncia deste discurso, autores como Habermas (2002) e Gorz
(2003) fortalecem a tese relacionada ao fim do trabalho, anunciando a
existéncia agora de um tipo de trabalho preponderantemente imaterial, como
expressao da era pos-industrial. Afinal, entendem que a teoria do valor
relacionado ao trabalho, produzida por Marx, deixa de ser a explicacio da
sociedade capitalista moderna. Acreditam na intersubjetividade e nas agoes
imateriais como principais elementos para se interpretar a realidade vigente,
como se estas nao estivem dialeticamente articuladas com o interesse de
extracao de lucro pelo capital (Camargo, 2011).

Obviamente que estes discursos se inseriram num amplo debate, uma
vez que contrapoem as ideias de autores de base marxista que defendem a tese

da centralidade do trabalho na organizagio social, como Antunes (2011) e
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Mészaros (20006). Sobre isso, Wood (2011) assevera criticando o entendimento
advindo de boa parte destas tendéncias tedricas que analisam a sociedade
contemporanea, compreendendo-as como poés-modernas, justamente porque
sugerem ter chegado o fim do modo de produgio capitalista.

Wood (2011) entende que ha nestas novas tendéncias teéricas, inclusive
entre as que destacam a nog¢ao de trabalho imaterial e de sociedade da
informacao, uma persuasao ideologica que engenhosamente busca encaminhar
para o esmaecimento das contradi¢cdes e dos conflitos de classe, como se esta
ultima passasse a representar agora apenas multiplas identidades pessoais dos
sujeitos. Nesse sentido, adverte que estas nog¢oes, de cunho péds-moderno,
buscam desconsiderar as bases estruturais que organizam o modo de
producdo capitalista, compreendendo a sociedade como “[...] um pastiche de
fragmentos e de ‘diferencas’, [..] um bricolagem de multiplas realidades
sociais, uma estrutura pluralista tio variada e flexivel que pode ser
reorganizada pela construcao discursiva” (p.205).

Como critico da denominada pés-modernidade, Jameson (2002, p. 10)
a compreende na verdade como uma nova fase do capitalismo, e ndo como a
substituicao deste. “Niao é a dominante cultural de uma ordem social
totalmente nova |[...], mas é apenas reflexo e aspecto concomitante de mais
uma modificac¢do sistémica do préprio capitalismo”. O autor analisa o que se
chama de poés-modernidade como reflexo do que denominou de logica
cultural do capitalismo tardio, demonstrando que nesta nova fase o
conhecimento e a cultura ganha outras dimensdes dentro de um contexto de
reestruturacdo produtiva, torna-se mercadoria, objeto de consumo. Para o
autor, a ideia de pos-modernidade, bem representadas pelas teorias que
advogam sobre o fim da centralidade do trabalho, representa a logica cultural
dominante do capital, onde a subjetividade e a imagem adquirem funcio
importante, e como consequéncia condiciona qualquer realizacao artistica,

intelectual ou estética ao lucro e a economia.
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Pelo que foi exposto, entendemos que a ideia de pés-modernidade, a
partir dos seus diferentes conceitos socioldgicos ja citados, assumem um papel
ideolégico que repercute na valorizagao da fragmentagdo, na diversificagao das
relacGes sociais e estilos de vida, ou seja, produz um mundo onde a
diversidade tende a dissolver as certezas historicas e as possibilidades de
universalidade (Wood, 2011). Intencionalmente desconsideram que, apesar de
globalmente modificado e recolocado numa nova légica de acumulagdo, o
capitalismo e suas determinagdes permanecem no controle da sociedade.
Sendo assim, mesmo que o trabalho imaterial e suas diferentes manifestagoes
(conhecimento, comunica¢ao, marketing, publicidade, etc) representem o
novo foco do mercado e da produgio, o trabalho, enquanto estrutura

determinante para compreender as relagdes humanas, na atualidade

[...] simplesmente 7do pode deixar de ser a fonte de riqueza, nem o
tempo de trabalho a sua medida. Do mesmo modo, sob tais
condigdes, o valor de troca nao pode deixar de ser a medida do valor
de uso, nem podemos simplesmente postular que, em virtude das
implicagoes ideais destas relacées [...] o modo de producao baseado
no valor de troca realmente entra em colapso (Mészaros, 2004, p.
352-353, grifos do antor).

Nesta nova realidade de organiza¢ao do trabalho, mesmo reconhecendo
o conhecimento como forc¢a produtiva fundamental, o foco permanece na
producdo de mais valia e novas formas de amplia¢do do trabalho excedente. O
trabalho imaterial e o conhecimento sio agregados a for¢a produtiva, mas nao
substituem o foco central de acumulacio do capital, apenas reforcam o
desenvolvimento de outras formas de explora¢ao do trabalho.

A partir da analise de Kumar (2011, p. 44) entendemos que ha na
verdade um entusiasmo ingénuo por parte dos tedricos que descrevem a
sociedade da informacio e da era do trabalho imaterial, como se tratassem de
um momento de pleno desenvolvimento, com proje¢oes de tempo livre e

prosperidade para todos. Nao percebem que o industrialismo e a exploracao
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do trabalho nido foram superados, mas sim aperfeicoados para acompanhar o
proprio desenvolvimento tecnolégico. Trata-se de mais uma estrutura de
organizacdo do trabalho que favorece a classe dominante, com formas bem
definidas pelas “elites politicas e economicas: expandir o poder do Estado,
tanto contra seus préprios cidadaos quanto contra outras nagoes, € aumentar a
produtividades e os lucros das empresas capitalistas, sobretudo através da
criagdo de um mercado global integrado”.

O desenvolvimento do capitalismo globalizado, portanto, institui novos
interesses € agrega na sua organizacao as dimensdes intelectuais dos sujeitos,
para torna-los mais produtivos. Espera-se agora que, a partir da apropriagao
de conhecimentos funcionais, os trabalhadores se desenvolvam num alto nivel
formativo, em condi¢io de empregabilidade, com criatividade no uso da
informacao e eficiéncia na economia de servicos, especialmente os vinculados
ao ramo do conhecimento (Santos, 2000).

Segundo Kumar (1995), estima-se que nas dultimas décadas os
trabalhadores cientificos, técnicos e profissionais com ensino superior, por
exemplo, tenha sido o setor que apresentou maior crescimento. O autor
afirma ainda que, de forma analoga, “[...] as ‘fabricas de conhecimentos’, as
universidades e institutos de pesquisa, sio agora as usinas de forca da
sociedade moderna, substituindo a fabrica produtora de bens da era
industrial” (Kumar, 1995, p. 37).

Nesse sentido, fica claro o motivo pelo qual houve um forte apelo a
educagao e a formagdo nas ultimas décadas, sobretudo para que passassem a
atender aos critérios de qualidade total (empresarial) impostos pelas
deliberagoes de instituicoes financeiras e organismos internacionais
(Brzezinski, 1996). Os espacos de promogao de educagiao formal tornam-se o
foco das reformas politicas de cunho neoliberal nos diferentes paises
capitalistas,  especialmente  naqueles em  desenvolvimento. Como

consequéncia, segundo Sobrinho e Dias (20006), a prépria universidade e o
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ensino superior, em func¢ao dos interesses economicos gerados, tornaram-se
espacos de controle e de disputa, entendendo que os “produtos” que geram
podem, ou nio, vir a contribuir com o desenvolvimento do capital.

Vemos que as transformagdes do mundo do trabalho repercutem
diretamente na educacio. O que uma sociedade produz enquanto
conhecimento e o valor que atribui a educacio siao reconhecidos com
respostas aos interesses econoémicos, evidencia o que tem garantido enquanto
qualificacao profissional e técnica. Segundo Sobrinho e Dias (2006), nesta
légica as instituicGes de ensino acabam sendo reconduzidas a adotarem um
modelo empresarial, e por isso é que se tornam mais valorizadas aquelas que
buscam corresponder ao ideario de formacao vinculado ao paradigma técnico,
voltado ao empreendedorismo, a valorizagao dos interesses de mercado e aos
novos critérios de produtividade.

No caso do Brasil o marco histérico destas transformagoes no campo
educacional ¢ a década de 1990, momento em que se instalam efetivamente as
politicas neoliberais, especialmente com o primeiro governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-1998). As reformas politicas advindas deste contexto
histérico, com destaque a instauracdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) n. 9394/96, funcionaram como estruturas
determinantes para a reproducao do modelo de educagio orientado pelos
preceitos economicistas.

Neste contexto de valorizacio do conhecimento e do trabalho
imaterial, a formagao, e especialmente os professores, tornam-se submetidos
aos permanentes processos avaliativos, em sua grande maioria
estandardizados, para garantir um amplo processo concorrencial e estimular a
incessante busca por resultados, tomando como referencia os critérios
estabelecidos pelo mercado internacional (Shiroma; Schneider, 2013). Ou
seja, ¢ instituido também neste ambito, em que se faz presente o trabalho

docente, as mesmas exigéncias operacionais e os critérios de eficiéncia que se

NuTECCA - IFSP Revista Hipétese, Itapetininga, v. 1, n. 4, p. 66-93, 2015.



Pagina | 82

colocam aos diversos setores da produgdo, sobretudo porque agora, enquanto
trabalhadores vinculados ao conhecimento, os professores estao diretamente
articulados as condi¢des de geragio de riquezas.

Tem-se esperado que os professores, a partir dos direcionamentos
tecnicistas e profissionalizantes dados a sua formacdo superior (Souza;
Magalhaes, 2013; 2014), contribuam para a perpetuacio de uma formagao
estritamente voltada a instrumentalizacdo, e ndo para a humaniza¢io dos
sujeitos. Assim, encontram-se também subsumidos ao modelo de trabalho
flexivel, gerindo uma acdo educativa que segundo Freitas (2011) esta
alicercada no neotecnicismo e no aprimoramento da capacitagao técnica por
meio de uma formacao superficial, mas, a0 mesmo tempo desprovida de

reflexdo e suficiente para inviabilizar qualquer tipo de contestagao de classe.

A produtividade do trabalho docente e sua condigao imaterial

Como vimos, as transformacdes do mercado capitalista produz
impactos em todos os setores. Em funcdo da necessaria adequagao dos
trabalhadores para atender as demandas produtivas, se fez importante também
o adestramento ideolégico para que pudessem aceitar as praticas de
proletarizacao e exploracido do trabalho. Assim, a inser¢do das dinamicas de
flexibilizagdo na organizacao escolar foi fundamental para que a educacio
auxiliasse na producdo de subjetividades administraveis e mao-de-obra
qualificada. Logo, pela sua condicao historica, o trabalho docente tende
também a reproduzir o modelo de trabalho vigente, afinal, ele “[...] é parte da
totalidade constituida pelo trabalho no capitalismo, estando submetido,
portanto, a sua logica e as suas contradi¢oes. O que vale dizer que o trabalho
docente niao escapa a dupla face do trabalho: produzir valores de uso e valores
de troca” (Kuenzer; Caldas, 2009, p. 22).

Dessa forma, enquanto trabalhador/professor proletarizado e

assalariado, na atual conjuntura tem visto sua pratica esvaziar-se cada vez mais
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de autonomia. Sua a¢ao tem estado fragmentada e parcelada, fazendo-o perder
a noc¢ao da totalidade do seu trabalho. E, diante das variadas fun¢des que a
escola tem sido chamada a assumir, o que se percebe é um movimento de
perca da identidade profissional, contribuindo para um sentimento de
desprofissionaliza¢do, uma vez que acaba por vezes assumindo, de modo
flexivel, a funcao de agente publico, assistente social, psicologo, entre outras
tuncées (Oliveira, 2004).

Nio ¢ por acaso que as reformas politicas educacionais das ultimas
décadas, orquestradas pelos organismos internacionais nos paises em
desenvolvimento, deu centralidade aos trabalhadores da educacao,
especialmente no que tange aos seus processos de formacio e
profissionalizagao (Oliveira, 2004). Passa, desde entdo, a repercutir no
desenvolvimento desta profissio os preceitos reformistas neoliberais, que,
contraditoriamente, atribui importancia ao trabalho do professor, a0 mesmo
passo que, pelas praticas formativas, por vezes fragmentadas e aligeiradas,
contribuem para sua desqualificagdo, afastando-o da teoria e do conhecimento
reflexivo.

Segundo Souza e Magalhies (2013), o foco sobre o trabalho do
professor ¢ intencional porque sabe-se que seu papel ¢ fundamental para
efetivar as prerrogativas politicas de interesse do neoliberalismo. O trabalho
docente localiza-se como instrumento para propagar o novo padrio de
sociabilidade econémica que viemos analisamos neste artigo, a0 mesmo
tempo em que também passa por profundas transformagoes para se adequar a
esta nova logica de acumulagao do capital, ampliando sua condi¢iao produtiva,
de geracao de lucro.

Como se vé, ha uma relacio dialética entre trabalho, formacao e
profissionalizagdo, que se aprofunda neste contexto de reestruturacao
produtiva justamente para dar unidade a um projeto politico em que se prevé

o controle dos processos educativos e a indugdo de conhecimentos que
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devem ser reconhecidos e valorizados frente as necessidades econémicas. Tais
dimensdes relacionadas a funcdo social do professor estio, portanto,
articuladas ideologicamente como estratégia do capital para que o docente
assuma a condi¢ao de intelectual organico indispensavel para a manuten¢ao da
hegemonia burguesa, vinculando sua pratica aos valores e interesses do setor
produtivo (Neves, 2013).

Neste cenario em que o trabalho docente se complexifica para atender a
légica de produgao, ele permanece na condi¢io de trabalho estranhado e
alienado como toda e qualquer atividade inserida no modo de producio
capitalista, afinal, corresponde necessariamente a produciao de lucro, de
mercadoria, gerada a partir da forca de trabalho empreendida e comprada por
quem detém o poder economico. Assim, o professor também acaba nio se
reconhecendo tanto no processo como no produto gerado pelo seu trabalho
(Manacorda, 2007). Como consequéncia, ha um estranhamento entre o
professor e o resultado de sua agdo, como também entre o professor e sua
propria pratica, pois ambos (agdo e resultado) sao determinados pelo capital.
Além disso, identifica-se que o docente sofre e passa pelos mesmos processos

de exploragio que a classe trabalhadora esta submetida, neste caso significa

[..] que, quanto mais o trabalhador produz, menos tem para
consumir; que, quanto mais valores cria, mais sem-valor e indigno
ele se torna; quanto melhor formado seu produto, tanto mais
deformado ele fica; quanto mais civilizado seu objeto, mais
barbaro o trabalhador; que, quanto mais poderoso o trabalho, mais
impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de espirito o
trabalho, mais pobre de espirito e servo da natureza se torna o
trabalhador (Marx, 2013a, p. 144).

E claro que as condi¢Oes de exploragao do trabalho do professor nao
seriam diferentes do que vém sendo colocado para os demais postos de
trabalho, ou seja, ndo apenas alienado, mas também impactado por processos
de intensificacdo e exigéncia de produtividade. Mas, na atualidade, por ser

trabalhador diretamente vinculado ao conhecimento, torna-se ainda mais
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objeto de interesse do sistema produtivo, ampliando sua condi¢io de
mercadoria. Ele vende sua forga de trabalho para uma instituicao educacional
(publica ou privada) e tem que sobreviver deste trabalho, ja que nido tem
propriedade dos meios de produgdo, portanto, acaba-se submetendo a
diversas formas de exploracao, incluindo os novos modelos de contratagao, de
caracteristica flexivel, instavel e temporarios (Miranda, 2005).

A condi¢ao produtiva do trabalho docente tornou-se incontestavel para
o capital. Na atualidade, por corresponder aos mesmos critérios estabelecidos
para os demais setores da produgio, nao ¢ suficiente saber apenas o que o
professor produz, mas também o quanto ele produz e a servico de que ele
produz (Magalhaes; Limonta, 2011), justamente para que sua a¢ao tenha como
tinalidade ultima a geracdo de riqueza, de mais valor, especialmente porque
possibilita a valoriza¢do de conhecimentos estratégicos para a perpetuacao da
logica de acumulagao, formando sujeitos adaptados e conformados com sua
condicao de classe e com as condi¢oes de trabalho hoje estabelecidas.

Seguindo a compreensao marxista (Marx, 2013b), podemos analisar que
o trabalho do professor nio deixa de ser entendido como improdutivo na
relacio que estabelece com o aluno, ja que, seguindo esta interpretacio, a
relacio de trabalho do professor no processo ensino-aprendizagem nao
implica produgdao de mais-valia de modo imediato. Mesmo sendo assalariado
para este fim educativo, a agao docente neste caso niao converte-se em fator
de lucro para o capital. No entanto, estando vendendo sua for¢a de trabalho
para uma escola/empresa, o trabalho docente tem a finalidade ideolégica de
producdo de mais-valia, ja que este espago de trabalho esta diretamente
articulado aos interesses do mercado.

Nesse sentido, entendemos que o trabalho docente promove também
uma acao produtiva. Os valores e conceitos reproduzidos pelo seu trabalho
nas escolas, bem como a repercussio destes no mundo da producio,

possibilita que o aluno/trabalhador venha a corresponder adequadamente as
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demandas de mercado, consequentemente valorizando o capital. Além disso,
destacamos que a produtividade do professor acaba sendo bem exercida
também no momento que ele vende sua forga de trabalho, porque, enquanto
proletarizado, representa forca produtiva frente aos donos dos meios de
producdo (empresarios de escolas). Logo, gera lucro, produz trabalho
excedente (Marx, 2013b).

Ao assumir a légica produtiva em sua agdo, vemos que o valor de uso
do trabalho docente, que lhe atribui um sentido humano, é desprivilegiado na
sua atual forma de exercicio profissional, pois esta logica tras como finalidade
essencial o atendimento as necessidades criativas do homem e o
reconhecimento da importancia da divulgacio do conhecimento
historicamente produzido (Kuenzer; Caldas, 2009). Hegemonicamente temos
hoje um modelo de professor que atende as necessidades econoémicas, e nao
as necessidade humanas. Trata-se de um professor relevante enquanto valor
de troca, gerador de mao-de-obra e formador de sujeitos propicios ao pleno
atendimento comercial, ou seja, produtivos e consumistas.

Mesmo que suas finalidades sejam diferentes, ora como prestador de
servico publico ou como autonomo e liberal na venda do seu servico, a
condicao do trabalho docente é de subsun¢ao ao capital. Segundo Kuenzer
(2011), sua especificidade esta no fato de que o resultado e o produto gerado
nao pode se separar do produtor (professor), ou seja, este se revela como
imaterial. Mas é importante ressaltar que a condi¢ao imaterial do trabalho do
professor ndo o torna menos produtivo. A diferenca é que sua contribuigao
para o mercado ¢é indireta, porém, ndo menos importante. Afinal, o professor,
alicercado no paradigma educacional dominante (neotecnicista), exerce uma
acdo persuasiva, como estrutura de controle e de organizacio para a
reproducao dos valores idelogicamente necessarios para a manutencio do

status quo. Observa-se que o importante valor atribuido a ele pelo sistema
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produtivo esta diretamente relacionado a esta condigdo imaterial, porque o
permite agir de maneira colaborativa aos interesses dominantes.

A imaterialidade do trabalho docente refere-se de modo mais exato ao
tipo de produto gerado. Sendo assim, o fato do trabalho produzido pelo
professor nao culminar imediatamente em uma determinada matéria ou em
acoes que transformem estruturas fixas para atender uma necessidade humana
ou do proprio mercado, nao significa que este esteja descolado desta
finalidade. Apesar de nao ser representado em algo que tenha concretude ou
corpo material, o conhecimento e as praticas produzidas pelo trabalho
imaterial do professor possuem também valor de uso, sdo importantes para o
desenvolvimento humano. No entanto, na atualidade, inserindo-se na logica
de producao capitalista, dada especialmente pela relagao direta que estabelece
com o conhecimento, o trabalho docente apresenta um valor de troca, sendo
produtivo e indispensavel, nesse contexto, enquanto mercadoria (Soares,
2007).

Na atualidade podemos dizer que o trabalho docente vincula-se as duas
formas de realizagao do trabalho imaterial descritas por Marx (apud Miranda,
2005, p. 12). Sendo a primeira aquela que “resulta em mercadorias, valores de
uso, que possuem uma forma autonoma, distinta dos produtores e
consumidores, quer dizer, podem existir e circular no intervalo entre producao

2

e consumo como mercadoria vendaveis [..]”; e a segunda, aquela onde “a
producio ¢ inseparavel do ato de produzir, como sucede com todos os artistas
executantes, oradores, atores, professores, médicos, padres, etc [...|”. Como
exemplo de trabalho docente vinculado ao primeiro caso, temos os
professores que produzem atividades intelectuais que resultam em livros ou
outras produgoes, como também o caso dos professores de Educacio a
Distancia, onde a produgao se separa do consumo, e o trabalho do professor ¢

objetivado em um produto especifico. E no segundo caso, temos como

retrato a propria estrutura que ja se desenvolve as agdes educativas formais,
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presenciais, deixando claro também que estas nao perdem suas relacbes com
uma consequente produg¢ao material, determinante para o capital.

Sendo assim, com Miranda (2005), chegamos ao entendimento de que
no atual contexto produtivo niao ¢ possivel pensar o trabalho imaterial
produzido pelo professor como a¢ao subsumida apenas formalmente ao
capital, ou seja, como forma de trabalho que se vincula de modo limitado ao
sistema produtivo, portanto, de dificil controle e gerenciamento. Ao contrario,
por ter sua propria imaterialidade e sua relagdio com o conhecimento
vinculado aos interesses de mercado, hoje tende a avangar gradativamente no
movimento de subsungdo real ao capital. Segundo Kuenzer (2011), mesmo
que seja em institui¢Oes publicas ou privadas, o professor, devido a falta de
controle do seu proprio trabalho e dos meios de producao, vende sua forga de
trabalho em condi¢Oes precarias, sendo diretamente atingido pelas praticas de
exploragdo e proletarizagao.

A partit de tudo que foi exposto neste trabalho, identificando a
imbricada relacio do trabalho docente com o movimento de reestruturacao
produtiva, concordamos com Magalhaes (2014b) quando afirma que ha hoje
um progressivo rompimento com a dimensio humana do trabalho, ja que a
finalidade da acdo docente tem sido encaminhada para atender
prioritariamente aos interesses comerciais. E, como consequéncia, nos dias
atuais, os professores estao tendo que lidar com o desencantamento, com a
frustracdo e com o sofrimento no trabalho, uma vez que, inseridos
diretamente no mercado, sao constantemente avaliados e exigidos de modo
intensificado, seja na elaboracdao de trabalhos pedagdgicos, como também na
colaboracao em ag¢oes ideoldgicas, persuasivas e burocraticas instituidas nos

espagos educativos.
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Consideragdes Finais

Vimos que o professor, inserido no contexto de reestruturacio
produtiva, sofre os mesmos impactos que afetam os demais setores do
mercado. Mas no seu caso em especifico a contradi¢do ¢ que seu trabalho ¢,
ao mesmo tempo, reconhecido e valorizado porque envolve diretamente
conhecimento e formacao, e precarizado porque espera-se dele apenas o
necessario para produzir formagbes comprometidas com o mercado,
justificando o seu atual estado de exploracio e intensificacao, com salas de
aulas cheias e com exigéncia de cumprimento de diversos servicos extras,
burocraticos e nao relacionados com suas fun¢oes (Soares, 2007).

Ha uma forte agdo ideolégica e politica por tras do trabalho do
professor, justamente para que esta pratica social ndo encontre condigdes
criticas de compreender sua prépria realidade e promover questionamentos
sobre ela. Por isso é que, de acordo com Magalhdes (2014a), a formacao
docente tornou-se o foco dos debates politicos nos ultimos anos. O
entendimento de que sua pratica refere-se a uma agdo produtiva foi
fundamental para fortalecer a ideia de tornar o professor flexivel, articulado ao
ideario hegemonico, com pouca ou quase nenhuma formacgao pedagogica e
politica, facilmente adaptavel, multifuncional, com  caracteristicas
empreendedoras e criativas.

Na atual estrutura o professor perde sua autonomia, torna-se estranho a
sua pratica e ao resultado de seu trabalho. Além disso, tem estado submetido
as mais diversas formas de desvalorizagao, por meio de contratos de trabalho
frageis, pouco estaveis e que exigem alta carga horaria de execugao. Na era do
conhecimento e do trabalho imaterial, portanto, o professor se vé em
condi¢oes ainda mais perversas de exploracgao, afinal, pelas a¢oes ideoldgicas e
politica, perdem o sentido de seu trabalho e sio colocados a atender as
demandas produtivas por meio de estruturas altamente rigidas e controladoras

de sua pratica. Além disso, em decorréncia do estimulo a sua
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profissionalizacdo e formacdo aos moldes neoliberais, os docentes tém tido
suas subjetividades corrompidas, e, por vezes, demonstram nao compreender
e até concordar com a atual condi¢ao de trabalho ao qual estao submetidos.
Como criticos deste atual estado de exploragio do trabalhado,
entendemos a necessidade de produzir novos questionamentos e reflexdes
que permitam o alcance de praticas mais emancipadoras. Para isso, sabemos
que ha enormes desafios, mas se acreditarmos que as agoes politicas e
ideologicas sobre o trabalho docente sdo irreversiveis, estaremos
desconsiderando nossa propria condicdo histérica, as contradi¢Oes, a
existéncia de classes e de forcas contra hegemonicas que almejam a superagao
deste sistema. No entanto, dialeticamente, temos que entender o trabalho
docente inserido numa totalidade, e assim, pensar sua formagio e oOs
mecanismos de contraposicio ao modelo vigente nos baseando
necessariamente num ideario critico, que sugere a praxis (Silva, 2011). Deste
modo, poderfamos permitir que 0s professores questionem suas praticas,
identificando a importancia de conhecer (teoria) para transformar (pratica
social concreta) a realidade. A tomada de consciéncia, na nossa compreensao,
possibilitara que os docentes estabelecam as finalidades adequadas para,
coletivamente, enquanto classe, identificarem os espagos de ruptura e de

transformacao.
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Resumo: O objetivo da pesquisa foi identificar se as obras oficiais do Ministério e
Secretarias de Educagiao e do Meio Ambiente chegam as salas de aula das escolas puablicas
para municiar a pratica educativa dos professores. Para tanto, uma amostra de cinquenta e
dois professores de ciéncias responderam a um questionario. Cerca de metade dos
docentes participantes usam os materiais oficiais para educa¢ao ambiental e também usam
videos, revistas, apostilas e outros materiais para 0 mesmo fim.

Palavras chave: educacio ambiental. Recursos de ensino. Ensino fundamental.

Abstract: The objective of the research was to identify whether the official work of the
Ministry and Departments of Education and Environment reach the public schools
classrooms to equip the teacher's educational practice. At the same time, a sample of fifty
two science teachers answered a questionnaire. About half of the participants use the
official materials for environmental education and they also use videos, magazines,
textbooks and other materials for the same purpose.

Keywords: environmental education. Teaching resources. Elementary school.
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Introdugao

Esta pesquisa pretendeu identificar quais sao os materiais de ensino
usados pelos professores de ciéncias do ensino fundamental em suas aulas de
educacao ambiental. Interessou-nos saber se a educacao ambiental
desenvolvida nas salas de aula de ciéncias do ensino fundamental é ministrada
com o auxilio teérico e metodolégico dos documentos oficiais, ja produzidos
nessa area, pelos Ministérios e Secretarias da Educacao e do Meio Ambiente,
ou se esse trabalho educativo ¢ feito com o auxilio de outros materiais como
cartilhas, manuais, videos e outros recursos que chegam as escolas de outras
maneiras como, por exemplo, por meio de eventuais parcerias com
instituicdes publicas e/ou privadas.

A respeito de materiais didaticos e documentos relacionados com a
educacio ambiental valem as ressalvas de Lima (1999) e Loureiro (2004) ao
indicar que os documentos oficiais nao sao neutros e legitimos em per 5i e
muitos conceitos podem traduzir-se de forma inapropriada. Ja no que tange
aos demais materiais é preciso registrar que sio inumeras as agoes de educagio
ambiental que ocorrem no ambito da escola brasileira auxiliadas por recursos
de ensino produzidos por empresas ou outras institui¢coes.

A tematica ambiental foi um dos principais temas de interesse das agoes
empresariais no interior da escola publica, contudo, validas sdo as ressalvas
sobre quais sio os principios e fundamentos da educacio ambiental
disseminada pelo empresariado e sua congruéncia (ou nio) com oOs
pressupostos de uma educagdo ambiental critica firmada sobre o
compromisso ético de formar cidaddos capazes de atuar no nivel individual e
coletivo frente ao desafio de um mundo mais sustentavel.

Dados do Censo Escolar/ 2004 feito pelo INEP - Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do Ministério da
Educagao mostram que inser¢ao da educagao ambiental em disciplinas ou na

forma de projetos interdisciplinares ja vinha ocorrendo em 94,5% das escolas
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pesquisadas. Estes dados apontam para a constatagdo de que a pratica da
educaciao ambiental esta quase universalizada entre as escolas brasileiras.

O relatério de Veiga, Amorim e Blanco (2005) intitulado “Um retrato
da presenca da educagio ambiental no ensino fundamental brasileiro: O
percurso de um processo acelerado de expansio”, além de reforcar a tese da
expansao da educagao ambiental no sistema escolar brasileiro, também sugeriu
algumas contradi¢oes na forma como estas praticas estavam sendo conduzidas
no interior das escolas.

Estes resultados indicaram a necessidade de se compreender melhor
como a educa¢ao ambiental vem se desenvolvendo nas escolas, com que tipo
de praticas educativas, com que recursos e materiais didaticos e com quais
implicacGes para a comunidade escolar.

Com base neste conjunto de motivagoes o trabalho de Trajber e
Mendonga (2006) avancou no processo de elaboragdo de indicadores de
qualidade para a educagao ambiental, na forma do que Lamosa e Loureiro
(2011), por exemplo, chamaram de IDEA- Indice de Desenvolvimento da
Educagao Ambiental como base para a promog¢ao de politicas publicas que
tratem da consolidacdo da educacio ambiental nos contextos escolares.

Interessante registrar que alguns critérios de qualidade para a educagao
ambiental podem ser assegurados na elaborac¢do dos projetos pedagdgicos das
escolas. Este parece ser o momento ideal para incorporar a educacdo
ambiental ao curriculo, aos processos de formagao continuada dos docentes,
aos procedimentos de gestao administrativa e didatica.

Além do caminho que ja foi trilhado ainda ha muito por ser feito no
sentido da ampliacdo da consciéncia, complexidade e implicagdes do projeto
de incorporacio da educacdao ambiental nas escolas.

Sauvé (2005) reconhece como ”patrimonio pedagdgico” toda a
pluralidade de correntes de pensamento e pratica da educag¢ao ambiental,

como a educacao ambiental naturalista, conservacionista, solucionadora de
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problemas, sistémica, holistica, humanista, critica, biorregional, feminista, etc.
Outros autores também fizeram classificacbes similares, contudo, a autora
aponta para a necessidade de que a educagao ambiental seja vista como parte
da concretizagdo de um projeto de melhoria da relagio de cada um com o
mundo e, como consequéncia, uma nitida e efetiva perspectiva de
contribui¢io para o desenvolvimento de sociedades mais responsaveis no
tocante a questao ambiental. E para o sucesso deste projeto é evidente o papel

decisivo das escolas e professores.

A institucionalizagdio da Educagao Ambiental: alguns documentos
oficiais

Em 1997 a Secretaria do Ensino Fundamental do Ministério da
Educacao tomou uma importante medida ao incluir o “Meio Ambiente”
como um dos seis temas transversais que seriam incluidos entre os PCN -
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental. Isto significou
a inclusao desse tema entre todas as séries e disciplinas estruturantes da
educagao basica valorizando seu aspecto de urgéncia social, abrangéncia
nacional, a experiéncia pedagdgica brasileira e a possibilidade de discussao e
compreensao da realidade. Entre os PCNs, a interdisciplinaridade foi
traduzida por inovagdes no curriculo e nas praticas educativas e a educagao

ambiental foi orientada pela seguinte diretriz:

A vida cresceu e se desenvolveu na Terra como uma trama, uma
grande rede de seres interligados, interdependentes. Essa rede
entrelaca de modo intenso e envolve conjuntos de seres vivos e
elementos fisicos. Para cada ser vivo que habita o planeta existe
um espago ao seu redor com todos os outros elementos e seres
vivos que com ele interagem, por meio de relagdes de troca de
energia: esse conjunto de elementos, seres e relagdes constitui o
seu meio ambiente. Explicado dessa forma, pode parecer que, ao
se tratar de meio ambiente, se esta falando somente de aspectos
fisicos e biolégicos. Ao contrario, o ser humano faz parte do meio
ambiente e as relagdes que sdo estabelecidas — relagoes sociais,
economicas e culturais — também fazem parte desse meio e,
portanto, sdo objetos da area ambiental. Ao longo da histéria, o
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homem transformou-se pela modificagdo do meio ambiente, criou
cultura, estabeleceu relacbes econdémicas, modos de comunicacao
com a natureza e com os outros. Mas ¢é preciso refletir sobre como
devem ser essas relagdes socioeconomicas e ambientais, para se
tomar decisoes adequadas a cada passo, na direcdo das metas
desejadas por todos: o crescimento cultural, a qualidade de vida e o
equilibrio ambiental (BRASIL, 1997, p.27).

E interessante observar que esse documento do MEC aponta a
educagao ambiental apoiada na necessiria reflexdo sobre as relagoes
socioeconOmicas e ambientais face a meta de crescimento cultural, a
qualidade de vida e o equilibrio ambiental.

A obra PCN - Meio Ambiente como Tema Transversal apresenta a
importancia da escolha consciente dos materiais didaticos como parte da

educagdao ambiental desejada para as escolas brasileiras ao afirmar que:

. cabe a escola também garantir situacbes em que os alunos
possam pOr em pratica sua capacidade de atuagao. O fornecimento
das informagdes, a explicitacdo e discussao das regras e normas da
escola, a promocao de atividades que possibilitem uma
participagcao concreta dos alunos, desde a definicao do objetivo,
dos caminhos a seguir para atingi-los, da opgao pelos materiais
didaticos a serem usados, dentro das possibilidades da escola, sao
condi¢Oes para a constru¢ao de um ambiente democratico e para o

desenvolvimento da capacidade de intervengdo na realidade
(BRASIL, MEC, 1997, p.187).

Também a PNEA (Politica Nacional de Educacio Ambiental)
definida pela Lei 9.795/99 e regulamentada pelo decteto n. 4.281/2002
atribuiu  as instituicdes educacionais a responsabilidade de implantar e
desenvolver a educacao ambiental no ambito da educacao formal.

Esta lei é explicita ao demonstrar que a educacao ambiental deve estar
presente da educa¢ao basica a educagdo superior e em todas as modalidades
de ensino, incluindo a educagio de jovens e adultos, educagiao profissional,
educacio a distancia, entre outros.

A terceira edicdo do ProNEA — Programa Nacional de Educacio
Ambiental, publicada em 2005 pelos Ministérios do Meio Ambiente e da
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Educagio caracterizou-se por ser um programa de ambito nacional sem que
sua implantacao seja de competéncia exclusiva do poder publico federal, ao
contrario, todos os segmentos sociais e esferas do governo sio
corresponsaveis pela sua aplicagao, execu¢ao e monitoramento e avaliagao.

Entre os objetivos do ProNEA a formagao de professores e a
producao de materiais educativos sao colocados como prioritarios. Da mesma
forma, entre as linhas de agao e estratégias deste programa oficial, a producio
e o apoio a elaboracio de materiais educativos e didatico-pedagdgicos sao por
vezes explicitados.

O documento intitulado: “Vamos cuidar do Brasil: conceitos e
praticas em Educacdo Ambiental na escola”, editado em 2007, pelo Ministério
da Educa¢iao, Ministério do Meio Ambiente e pela UNESCO (Organizagio
das Nacbes Unidas para a Ciéncia, Educacio e Cultura) mostrou que a
presenca da educagao ambiental nas escolas ¢ marcada pela diversidade e pela
complementaridade das ag¢des.

Este referido documento também apontou aspectos da educagao e da
dimensao ambiental da educaciao que podem ser desenvolvidos em cada nivel
e modalidade da educacio.

Mais recentemente, a Resolu¢io n.02 de 15 de junho de 2012 do
Conselho Nacional de Educacio estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educa¢io Ambiental a partir das indicagdes ja apontadas
anteriormente pela Constituicao Federal de 1988, pela Lei 6.938 de 1981 que
dispoe sobre a Politica Nacional do Meio Ambiente, da Lei 9394 de dezembro
de 1996 que descreve as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, pela Lei
9.795 de 27 de abril de 1999 e pelo Decreto 4.281 de 2002 que tratam da
Politica Nacional de Educacio Ambiental.

De forma comum este conjunto de legislagbes reconhecem a
relevancia e a obrigatoriedade da Educacio Ambiental como parte dos

sistemas de ensino e suas instituicbes de educacdo basica, profissional e
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superior. De maneira especial o inciso 1V do artigo 14 da referida Lei preve o:
“incentivo a pesquisa e a apropriacio de instrumentos pedagdgicos e metodologicos que

aprimoren a pratica discente e docente e a cidadania ambiental”.

Materiais e recursos de ensino para a Educagao Ambiental

Os primeiros materiais didaticos sobre educacao ambiental foram
concebidos no periodo do regime militar vigente no Brasil entre as décadas de
1960 a 1980 e foram organizados, em sua maioria, pelo MEC e pelas
secretarias estaduais de educacao e de meio ambiente.

A partir deste periodo e sob a inspiragao e forca dos movimentos de
educacao popular que eclodem, no Brasil, a partir da segunda metade da
década de 1980 surgem as cartilhas e outros materiais didaticos que passam a
dar visibilidade a educagdo ambiental e, consequentemente, ao ideario do
movimento ambientalista.

A analise realizada por Carvalho, Cavalari e Campos (2003)
demonstrou que entre os materiais impressos para educacio ambiental havia
uma clara associagdao entre a transmissio de informagées como pré-requisito
para mudancas de comportamentos por parte dos estudantes. Os autores
observaram que, grande parte desses materiais limitava-se a transmissao das
informagdes, como expressio dos métodos tradicionais de ensino que
concebem a pratica educativa como solugdo para todas as mazelas e
problemas da pratica social, entre eles o estabelecimento de novos padroes de
relacao do ser humano com a natureza e com a sociedade.

As cartilhas e outros materiais didaticos de educacio ambiental,
analisados pelos autores referidos, também demonstraram o uso de linguagem
normativa e pouco condizente com a intencao de desenvolvimento de atitudes
e valores em respeito a tomada de consciéncia quanto as questoes que

envolvem o meio ambiente e a sociedade.
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Face ao exposto parece importante investigar como a educagido
ambiental vem se concretizando, nos dias atuais, na forma de
desenvolvimento e oferta de materiais e recursos de ensino e de apoio ao

professor.

Obijetivos

Com base no exposto, os objetivos desta pesquisa foram:

- identificar se os materiais, obras e documentos oficiais editados pelos
Ministérios e Secretarias da Educacao e do Meio Ambiente sio utilizados
durante o planejamento e/ou desenvolvimento das aulas ministradas pelos
professores de ciéncias do ensino fundamental das escolas vinculadas a DRE
de Piracicaba-SP;

- identificar os materiais bibliograficos e demais recursos de apoio ao
ensino de “Educacdo Ambiental” que estio disponiveis nas bibliotecas de

duas escolas estaduais de ensino fundamental. do municipio de Piracicaba —

SP.

Materiais e Métodos

Trata-se de um estudo exploratério levado a efeito com o intuito de
identificar quais sao os materiais de ensino usados pelos professores de
ciencias do ensino fundamental para o desenvolvimento das aulas cuja
tematica é a educacdao ambiental.

A hipétese norteadora da pesquisa ¢ a de que os materiais e obras
oficiais de educagao ambiental, desenvolvidos e editados pelos Ministérios e
Secretarias da Educacio (MEC) e do Meio Ambiente nao sio determinantes
para municiar as praticas educativas de educagdo ambiental no ambito do
ensino fundamental. Infere-se que materiais nao oficiais formulados por

empresas e outras organizagcdes encontram maior adesdao entre os docentes
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por razées como facilidade de distribuicio, forma de apresentacio dos
conteudos, entre outras.

Para identificar os recursos usados pelos professores de ciéncias do
ensino fundamental nas aulas de Educacio Ambiental foram consultados
cinquenta e dois professores de ciéncias do ensino fundamental vinculados a
DRE (Diretoria Regional de Ensino) que compreende o municipio de
Piracicaba, além de Santa Maria da Serra, Sao Pedro, Aguas de Siao Pedro,
Charqueada e Saltinho. Esta regido esta localizada no sudeste do estado de Sao
Paulo. O municipio de Piracicaba conta com cerca de 385.000 habitantes e
esta localizado a 160 km da capital paulista.

A referida amostra corresponde a 53% do total de docentes de
ciéncias do ensino fundamental vinculados a DRE de Piracicaba e o encontro
com os docentes ocorreu em uma reuniao de trabalho convocada pelo nicleo
de ciéncias da Oficina Pedagdgica da referida Diretoria de Ensino.

A coleta de dados entre os professores foi auxiliada por um
questionario especialmente construido para este fim. O questionario incluiu
questOes objetivas e dissertativas elaboradas para identificar quais eram os
materiais (livros, cartilhas, revistas, manuais, documentos, filmes e outros)
usados para subsidiar as aulas de ciéncias referentes a educagao ambiental.

E sabido que a educacio ambiental é um tema transversal entre as
diferentes disciplinas e séries da educagao basica, mas neste estudo optou-se
por conhecer a opinido dos professores de ciéncias sobre os recursos de
ensino relacionados a pratica educativa em educa¢ao ambiental.

Como parte da pesquisa também foram identificados os materiais
bibliograficos e demais recursos de apoio ao ensino de educagdo ambiental
disponiveis nas bibliotecas de duas escolas publicas de Piracicaba, sendo uma
delas com atuagao dirigida aos primeiros anos do primeiro ciclo do ensino

fundamental e a outra com alunos das ultimas séries do ensino fundamental e
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também do ensino médio. A escolha das duas escolas ocorreu de forma
aleatoria.

Para este trabalho de identificacao foi elaborado um instrumento
particular de analise que descreveu as informagdes como titulo, ano da
obra/material, editores, lista de patrocinadores ou fonte de apoio financeiro,
publico ao qual se destina pontos positivos e pontos negativos.

Os dados coletados foram organizados e analisados a partir de

parametros majoritariamente quantitativos.

Resultados obtidos entre os professores

Ao serem perguntados se inclufam a “Educacio Ambiental” no
programa de ensino de ciéncias, cinquenta (96,2%) dos cinquenta e dois
professores entrevistados responderam afirmativamente.

O Grafico 1 demonstra a opiniao dos professores respondentes acerca
do efetivo uso em sala de aula dos materiais oficiais fornecidos pelos 6rgaos
vinculados a Secretaria Estadual da Educacio, MEC ou Ministério do Meio

Ambiente para o ensino da tematica ligada a educagdo ambiental.

Grafico 1- Uso pelos professores de materiais oficiais* para a
Educagio Ambiental
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* Entende-se por material oficial as publicacées do MEC (Ministério da Educacio), MMA
(Ministétio do Meio Ambiente) e Secretarias Estaduais de Educagio e/ou Meio Ambiente
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Dos cinquenta e dois professores que preencheram questionarios,
apenas seis (11,5%) afirmaram usar somente os materiais oficiais para aulas de
Educacao Ambiental.

O grafico 2 demonstra as respostas dos professores sobre os materiais

nao oficiais usados para as aulas e atividades de educagao ambiental.

Grafico 2- Tipo de materiais (ndo oficiais) usados pelos
professores para Educagio Ambiental
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Foram questionadas as razoes que motivaram a escolha de um recurso
de ensino para as aulas de educa¢do ambiental e as respostas recairam para
importancia do conteudo para o aluno (18,1%), ser atraente aos alunos
(16,9%), atualidade do conteddo (13,3%), ser complementar as aulas (9,6%),
conteudo diversificado e inovador (8,4%), facilitador da aprendizagem (8,4%)
e acessivel aos alunos (7,2%). Acerca destes materiais também foi questionado
se 0 acesso a0s mesmos se deu no interior da escola ou em outros locais como

bibliotecas, cursos, etc.

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n.4, p. 94-112, 2015.



Pagina | 105

O Grafico 3 mostra os locais de acesso e consulta dos professores

acerca dos materiais de educacao ambiental.

Grafico 3 - Local de obtengio dos materiais de ensino para a

Educagiao Ambiental
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Os professores participantes da pesquisa foram perguntados se ja
desenvolveram ou participaram de projetos de educagao ambiental em suas
escolas. Entre os professores, trinta e dois ou 61,5% deles afirmam que sim e
outros vinte (38,5%) respondem negativamente. Dos que responderam que ja
participaram de projetos de educagio ambiental em suas escolas foram
referidos dezenove projetos.

Sobre os projetos de educagao ambiental, relatados por trinta e dois
professores, foi questionada a existéncia de alguma parceria com outra
instituicao publica ou privada na realizagdo dos mesmos. A resposta apontou

que vinte e quatro (75%) professores declararam que houve parceria, cinco
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(15,6%) afirmaram que niao e outros tres (9,4%) nao responderam essa
questao.

A maioria das parcerias relatadas foi com empresas (33,3%), seguida
por prefeituras (27,5%), universidades (17,6%), com a comunidade em geral
(9,8%), com associa¢oes de moradores, com o FDE/SEE (Fundacio para o
Desenvolvimento da Educacao/ Secretaria de Estado da Educacio),
organizacbes nao governamentais, prefeituras e fundagoes estio entre os
demais 11,8%.

Sobre a ampliacao do espaco da Educacio Ambiental no curriculo do
ensino fundamental, 98,1% dos professores concordaram e apenas um

demonstrou nao concordar com esta ideia.

Resultados da pesquisa de materiais bibliograficos e de apoio ao ensino
de educagiao ambiental encontrados nas escolas

Foram identificados, ao todo, sessenta e quatro materiais
bibliograficos e recursos de ensino relacionados com educacdo ambiental nas
bibliotecas e coordenadorias pedagogicas das escolas alvo da pesquisa, sendo
que trinta e um estavam localizados na escola de ensino fundamental e médio
(escola A) e trinta e trés na escola de ensino fundamental (escola B).

Na escola A foram encontrados cinco revistas, cinco cartilhas e vinte e
um livros relacionados com a tematica da educagao ambiental. Deste conjunto
de trinta e um materiais, catorze foram considerados oficiais por terem sido
editados por orgaos como a Secretaria Estadual de Educa¢io, FDE-
Fundacido para o Desenvolvimento da Educacao, FNDE- Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educa¢io, MEC — Ministério da Educacao, prefeitura
municipal de Piracicaba e universidades. Entre os trinta e um materiais
observou-se a parceria com empresas em dois casos que relatavam projetos de

educacao ambiental.
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A pesquisa de materiais na escola B trouxe trinta e trés itens como um
jornal, um gibi, um folder, uma enciclopédia, dois cd’s, trés cartilhas, trés
revistas e vinte e um livros sobre educacao ambiental.

Dos materiais encontrados nessa escola aparece a participa¢ao de
empresas em doze materiais, sendo que os demais indicam a responsabilidade
do MEC, Secretaria Estadual da Educacao, FDE, PNLD- Programa Nacional
do Livro Didatico (FNDE), prefeitura municipal e universidades. A
participacao de empresas aparece em parceria com a prefeitura municipal,
com a universidade e em material proprio. No caso dessas referidas parcerias
com empresas ou entidades corporativas quase sempre ocorre a descricio de

projetos pontuais de educag¢ao ambiental.

Anilise dos resultados

A pesquisa mostrou que a maioria dos professores incluiu a dimensao
ambiental em suas aulas. Entre estes professores, 56% usam o material oficial,
ou fornecido pela Secretaria Estadual de Educagao para suas aulas, enquanto
42% afirmam nao usar os materiais oficiais e outros 2% nao responderam a
questao.

Ainda nesta linha de argumentacio Jacobi ¢f 2/ (2011) mostram que o
Governo Federal tem se interessado em qualificar o sistema educacional com
eventos técnico-cientificos e producao de material didatico relacionados com
o tema de mudancas climaticas, por exemplo. Contudo, registra-se que o
alcance destas iniciativas, bem como as avaliacOes sobre as mesmas sao
pontuais e diversificadas em cada regido do pais.

Os autores apontam, ainda, a falta de pesquisas, processos de
intervencao e uso de metodologias inovadoras que tratem da incorporagao da
tematica das mudangas climaticas, por exemplo, na formacao inicial e
continuada dos professores. Além disso, também se referem a importancia da

producio e disseminac¢ao de materiais didaticos adequados que incluam temas
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da diversidade regional e sobre o modo de vida urbano face aos desafios da
sustentabilidade.

Na presente pesquisa foram analisados os materiais disponiveis nas
bibliotecas das escolas e, entre os temas presentes nas obras foram: agua,
tratamento de residuos, reciclagem de materiais, aquecimento global, animais
ameacados de extincao e efeito estufa.

O estudo permitiu verificar que a educagao ambiental é incluida nas
aulas de quase todos os professores das escolas estaduais paulistas do
municipio de Piracicaba e que estes consideram que deve existir mais tempo e
espago para questao da dimensao ambiental no curriculo da educacdo basica.

Como apoio as aulas em que discutem a temdtica ambiental foi
constatado o uso de diferentes tipos de recursos, sendo que um pouco mais
da metade dos professores responderam que utilizam materiais enviados pela
Secretaria Estadual da Educacio.

A maioria dos professores ja trabalhou com projetos de educacio
ambiental nas escolas, grande parte destes ocorreu por meio de parcerias,
principalmente de empresas, mas também com a prefeitura municipal e com
universidades instaladas no municipio de Piracicaba, estado de Sao Paulo.

Vale registrar que a parceria com empresas ocorre, sobretudo, na
forma de patrocinio de projetos e doagio de materiais educativos como
videos, filmes e cartilhas. Esta observagdo ja foi apontada por Pipitone e
Nossllala (2010) em pesquisa também realizada em escolas piracicabanas.

De acordo com as autoras citadas um aspecto merece destaque entre
os resultados da pesquisa, trata-se da forte presenca de materiais ou recursos
de ensino na area de educacio ambiental desenvolvidos por empresas e
encontrados nas unidades escolares pesquisadas. Este aspecto sugere novas
investigagdes em torno das razoes que levam os professores e as escolas a

adotarem este tipo de material/ recurso de ensino a despeito das obras de
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referéncia oficiais, como o ProNEA (MMA e MEC) e mesmo o Meio
Ambiente como tema Transversal do Ministério da Educacao.

E importante ressaltar que os materiais distribuidos por empresas para
as escolas nao tem o seu conteudo avaliado face as exigéncias da educacao
basica e os compromissos da educa¢ao ambiental critica e responsavel.

Lamosa (2010) também observou em uma pesquisa com escolas do
municipio de Teresépolis, no estado do Rio de Janeiro, que em 43% destas
escolas a educagdo ambiental foi inserida no curriculo através de parcerias
com empresas. Para o autor esta ocorréncia ainda é tratada de forma
incipiente pelos pesquisadores.

Para Bagnolo (2010) o ideario da responsabilidade social que permeia
o meio empresarial no Brasil, desde os anos 2000 pautou essas agbes e foi
estimulado pelas iniciativas dos governos estaduais, que incentivaram as
parcerias das escolas de suas redes oficiais com as empresas, como forma de
atribuir eficiéncia e arrecadar recursos para o enfrentamento da crise das

escolas publicas. Assim se manifestou a autora citada sobre esse tema:

E muito comum as empresas elaborarem materiais didaticos para o
uso do professor na sala de aula, tais como: cartilhas, livrinhos,
jogos educativos com teor ecologico, filmes, para citarmos alguns
exemplos. Outras atividades muito comuns sao 0s  concursos
de redagdo, ou de artes, com carater ecologico, promovidos pelas
empresas, Destes, temas como aquecimento global, floresta
amazoOnica, mata atlantica, animais em extingao, reciclagem e uso
da 4agua sdo os mais comuns (BAGNOLO, 2010, p.400).

Os resultados da pesquisa reforcam as observacées de Kaplan e
Loureiro (2011) que registram ser importante que a escola assuma papel de
centralidade nos programas de educa¢ao ambiental e nas politicas publicas da
area.

Considerando que a pratica do professor é decorrente de multiplos

saberes e influéncias ¢ possivel supor que a visao de ambiente e sociedade,
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educagdo e ciéncia das empresas nao pode ser preponderante para a inser¢ao
da educagiao ambiental nos espagos escolares.

Essa atuagdo ja apontada por Fracalanza (2003) é preocupante tendo
em vista que tais experiéncias de parceria em educag¢ao ambiental trazem
conceitos e a filosofia empresarial sobre o meio ambiente, a sociedade, a
ciéncia, ética e a educagao para o interior do espaco escolar publico.

Lamosa (2010) da mesma forma pesquisou a parceria das empresas
com as escolas e verificou que os projetos de educacio ambiental tém, quase
sempre, carater unilateral e chegam previamente definidos para as escolas
parceiras.

Loureiro e Lima (2012) concluem que as escolas nem sempre estio
preparadas para agir criticamente e analisar, decodificar e filtrar as influéncias
dos projetos de educagdo ambiental impostos pelas empresas. Vale lembrar
que esses projetos envolvem nao s6 os recursos de ensino, mas, sobretudo, as
praticas educativas, o curriculo e a gestao escolar, o que torna sua influéncia

extremamente pOtCﬂtC.

Conclusdes

As consideragcbes e resultados da pesquisa reforcam a ideia de
incentivo para estudos que analisem a realizacio da educagao ambiental no
interior das salas de aula da educacio basica face ao atendimento das diretrizes
e acgdes propostas nos documentos oficiais e sua vinculagdo com as
necessidades apontadas e expressas nos projetos pedagdgicos das escolas.

Os documentos e obras desenvolvidos pelos 6rgaos e entidades com
histéria de defesa da educacio ambiental no Brasil e com propdsitos de
formacao de uma cidadania critica e responsavel podem ser indicadores tteis
para municiar o trabalho dos professores a despeito de cartilhas, manuais e ou
videos e cd’s que invariavelmente chegam as escolas como elementos mais

faceis e “prontos para uso” nas salas de aula. Tais materiais podem conter
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elementos de educa¢io ambiental que ndo correspondam aos interesses da
comunidade escolar e nem mesmo sejam pautados por elementos tedricos
criticos e autobnomos necessarios para o enfrentamento das questdes que

envolvem e desafiam a educagdo ambiental na contemporaneidade.
Referéncias

BAGNOLO, C.M. Empresariado e ambiente: algumas consideragoes sobre a educacio
ambiental no espago escolar. Ciéncia&Educagao, Bauru, SP. v.16, n.2, p. 401-413, 2010.

BRASIL. Secretaria de Educacao Fundamental. ParAmetros curriculares nacionais :
introdugio aos parimetros cutriculares nacionais / Secretaria de Educacio
Fundamental. — Brasilia : MEC/SEF, 1997. 126p.

BRASIL. Secretaria de Educacio Fundamental. ParAmetros curriculares nacionais :
terceiro e quarto ciclos: apresentagdo dos temas transversais / Secretaria de Educagio
Fundamental. — Brasilia : MEC/SEF, 1998. 4306 p.

BRASIL. PresidénciadaRepublica. CasaCivil Subchefia para Assuntos Juridicos.
Decreto namero 4281, de 25 de junho de 2002 que regulamenta a Lei n® 9.795, de 27 de
abril de 1999, que institui a Politica Nacional de Educagao Ambiental, e da outras
providéncias.

BRASIL. Ministério da Educacao, Ministério do Meio Ambiente/ Unesco: Vamos cuidar
do Brasil: Conceitos e Praticas em Educagiao Ambiental na Escola, 248 p. 2007.

BRASIL. Ministério do Meio Ambiente, Diretoria de Educacao Ambiental; Ministério da
Educa¢io/Coordenacio Geral de Educacio Ambiental, Programa Nacional de
Educagio Ambiental- ProNEA, 3 edicdo, Brasilia: MMA, 2005, 102p.

CARVALHO, L.M.; CAVALARI, R.M.F.; CAMPOS, M.J.O. In: Reuniao Anual da
ANPED, 2003, Pogos de Caldas, 26" Reuniao Anual da ANPED: Novo Governo, Novas
Politicas? O papel histérico da Anped na produgao de politicas educacionais. [s.1]
2003, v.1, p. 1-18.

FRACALANZA,H. A educacdo ambiental nas escolas:problemas e perspectivas. Revista
Contestado e Educacio, n.6, 2003.

JACOBI, P.R.; GUERRA, A.F.S; NEPOMUCENO, T. Mudangas Climaticas Globais:
a Resposta da Educagao. Revista Brasileira de Educagao, Rio de Janeiro, v.16, n.46, p.
135-148, jan/abr. 2011.

KAPLAN, L.; LOUREIRO, C.F.B. Analise critica do discurso do Programa Nacional
de Formagio de Educadoras(es) Ambientais-PROFEA: pela ndo Desescolarizagio
da educagido Ambiental. Educacio em Revista, Belo Horizonte, v.27, n.02, p.177-196,
ago 2011.

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n.4, p. 94-112, 2015.



Pagina | 112

LAMOSA, R.A.C. A educagido ambiental e o novo padrao de sociabilidade do
capital: um estudo de caso nas escolas de Teresopolis (R]). Dissertacao de mestrado.
PPGE da UFR]J. Rio de Janeiro, 2010.

LAMOSA, R.A.C.,; LOUREIRO, C.F.B. A educagido ambiental e o projeto de
sociabilidade das classes dominantes: um estudo sobre o projeto da terceira via no
Brasil. VI Encontro “Pesquisa em Educacao Ambiental”, Ribeirdo Preto, 14 p. set. 2011.

LOUREIRO, C.F.B. Trajetorias e fundamentos da educagdo ambiental. Sio Paulo:
Cortez, 2004, 176 p

LOUREIRO, C.F.B. e LIMA, M. J.G.S. A hegemonia do discurso empresarial de
sustentabilidade nos projetos de educagao ambiental no contexto escolar: nova estratégia
do capital. Revista Contemporinea de Educagio, n. 14, agosto/dezembro de 2012.

PIPITONE, M.A.P.; NOSSLLALA, S.K. O Desenvolvimento da Educagdo Ambiental
no Ensino fundamental: a participagao dos programas oficiais. REMEA, Revista
Eletronica do Mestrado em educacio Ambiental. FURG. v.25, jun/dez 2010.

SAUVE, L. Educagio Ambiental: possibilidades e limitagdes. Educacio e Pesquisa, Sao
Paulo, v. 31, n.2, p. 317-322, maio/ago 2005.

TRAJBER, R.; MENDONCA, P. (orgs.). Educagio na Diversidade: o que fazem as
escolas que dizem que fazem educagido ambiental. [s.l.] Brasilia: Secretaria de
Educacio Continuada, Alfabetizacio e Diversidade, 20006.

VEIGA, A.; AMORIM, E.; BLANCO, M. Um Retrato da Presenga da Educagio
Ambiental no Ensino Fundamental Brasileiro: o percurso de um processo acelerado
de expansao. Brasilia: Inep, 2005.

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n.4, p. 94-112, 2015.



Pagina | 113

Reflexdes sobre Saude e
Educacgao Fisica Escolar:
a visao dos professores

Reflections on the relationship of the
subject Health and Physical Education: a
vision of teachers in schools.

Claudia Cristina Pacifico de Assis Guimaries!
Marcos Garcia Neira 2
Marilia Velardi3

I Mestre em Educacio Fisica. Universidade Sao Judas Tadeu, Secretaria da Educacio do
Estado de Sio Paulo

2 Doutor em Educacio. Universidade de Sao Paulo, Faculdade de Educacio.

3 Doutora em Educacao Fisica. Universidade de Sao Paulo. Escola de Artes, Ciéncias ¢
Humanidades

Submetido em 21/09/2015
Revisado em 12/11/2015
Aprovado em 21/11/2015

Resumo: O objetivo deste artigo ¢ ampliar as discussoes e reflexdes sobre a relagao entre
o tema Saude e a Educacio Fisica (EF) escolar, apresentando a compreensao de
professores de EF sobre os conceitos de Saude, EF e Promogao da Saude, bem como as
possiveis relagoes entre eles. Utilizamos uma entrevista aberta para nortear os dialogos.
Apobs a compreensao dos discursos produzidos, verificamos que ocorrem divergéncias
entre as falas, especialmente em relacao aos significados atribuidos aos conceitos de EF e
que os professores percebem uma relagio linear entre as possibilidades da EF e a
Promog¢ao da Saude. Concluimos que ¢ premente o fomento de debates sobre a forma
como essas relacoes vém sendo tratadas na atualidade, além de criar formas de acesso dos
professores a producdo cientifica recente sobre o tema, para que seja possivel uma
discussao consistente sobre as questdes da Promogao da Saude na EF escolar.

Palavras chave: Educacao Fisica. Significados. Promocao da Saide. Professor.

Abstract: (The purpose of this paper is to extend the discussions and reflections on the
relationship between the themes of Health and Physical Education, presenting the
understanding of physical education teachers on these topics and Health Promotion, as
well as possible relationships among them. We used open interviews to guide the
dialogues, and found that the meanings attributed to the concepts of Physical Education
diverged among interviewees, and that teachers perceive a linear relationship between the
possibilities of Physical Education and Health Promotion. We conclude that there is an
urgent need for in-depth debates over how these relationships are being treated today and
on how teachers access up-to-date scientific literature on the subject, to foster consistent
discussions on the issues of Health in Physical Education.

Keywords: Physical Education. Meanings. Health Promotion. Teacher.
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Introdugao

Pensando que, apesar de a Educagdo Fisica ser considerada um
componente curricular pertencente a area das Linguagens e, naturalmente
subordinada as ideologias da Educagio as quais regem o ambito escolar,
acreditamos que uma das suas tarefas deva ser a criacio de meios que
favorecam aos educandos a compreensio critica das suas condi¢oes de saude,
o que pode ser mediado pelas praticas corporais e pelas relagoes interpessoais
recomendadas pelo processo educativo. Consideramos que ¢é de suma
importancia discutir na escola as relagdoes estabelecidas entre Saude e
Educagao Fisica, devido a historica proximidade dos objetos de conhecimento
envolvidos. Além disso, a preocupacao e a responsabilidade na valorizagao de
conhecimentos relativos a constru¢ao da autoestima, ao cuidado do corpo, aos
principios da atividade fisica e das praticas corporais, a nutri¢ao, a valorizacao
dos vinculos afetivos, a negociagao de atitudes e todas as suas implicacoes
para a saide sao compartilhadas e constituem um campo de interacio na
atuagao escolar que devem ser consideradas de forma coletiva e reflexiva pelos
professores de Educacao Fisica na elaboragao de suas propostas pedagogicas.

A Educagao Fisica Escolar vem sendo abordada em diversas propostas
curriculares, quer seja em nivel federal, estadual ou municipal. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, 1998 e 1999), a Proposta
Curricular de Educacio Fisica (PC) (SAO PAULO, 2008) e as Orienta¢des
Curriculares e Proposicio de Expectativas de Aprendizagem — Educacio
Fisica (SAO PAULO, 2007) em comum, apresentam como objeto de ensino
do componente a cultura corporal.

Tanto os PCN quanto o PC partem da nocao de cultura herdada da
Antropologia e compreendem como cultura corporal “a parcela da cultura
geral que abrange algumas das formas culturais historicamente em construgao,
tanto no plano material quanto no simbodlico, mediante o exercicio da

motricidade humana — brincadeira, esporte, ginasticas, danca, luta etc.”
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(BETTI, 2009, p. 63). Ja a proposta municipal, embora adote a mesma
terminologia parte da concep¢do de cultura fundamentada nos Estudos
Culturais. Nesse caso, as praticas corporais sao elaboradas em meio a relagoes
de poder que influem nao s6 no seu formato atual, como também nos
significados que lhes sdo atribuidos (NEIRA, 2011).

Nas propostas federal e estadual, diversos conhecimentos alusivos ao
corpo, seu funcionamento e tratamento foram transformados em contetdos
de ensino visando a aquisicdio e manutencao de bons niveis de saude,
respeitando-se as caracteristicas de cada comunidade. As orientagoes
municipais consideram que as questdes alusivas a satde deverdo emergir
mediante a tematizacdo das manifestacdes corporais, considerando-se as
diferentes representagoes culturais mobilizadas. Enquanto no primeiro caso, o
Ideario da Promogao da Saide é objetivamente abordado, no segundo, ele ¢
problematizado como um discurso imbricado na pratica de atividades fisicas.
Mesmo que a abordagem e os objetivos se mostrem distintos, a importancia
do tema e sua articulagio com a cultura podem ser percebidas diante do
espago destinado nos diferentes curriculos.

A presente pesquisa baseia-se na premissa de que o ideario da
Promog¢ao da Satde é um importante mediador para as discussoes da
Educacao Fisica Escolar. Vale lembrar que diferentemente da ideia
tradicionalmente vinculada a satde advinda da perspectiva preventiva, essa
visdo considera que a saude nao ¢ um estado de equilibrio perfeito, mas um
jogo dinamico entre a fisiologia, o ambiente, a cultura e as estratégias de
intervencao articuladas pela sociedade. Por isso, acreditamos que hd urgéncia,
dentro do campo da saude, de uma educac¢ao centrada na diversidade cultural.

As concepgoes de saude que se fundamental no ideario da Promogao
da Saude vém sendo problematizadas nas Conferéncias Internacionais de
Promocgao da Saude, favorecidas pela Organizacao Mundial de Saude as quais

proporcionam, desde 1986, importantes discusses para reflexdes sobre o
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Ideario da Promocdo da Saude. Tais reflexdes tomam como base as questoes
de Satde emergentes em localidades com diferentes niveis de
desenvolvimento socioeconomico, buscando aprofundar didlogos e
compartilhamento de estratégias que visem o desenvolvimento da sadde das
pessoas. Dentre as estratégias consideradas coerentes com o Ideario da
Promog¢ao da Satude,* importante destaque tem sido dado a pratica
educacional participativa, que se utiliza do dialogo para o entendimento da sua
realidade, e que cria mediacGes capazes de levar as pessoas envolvidas nas
praticas a identificacao dos seus problemas e estimulando o desenvolvimento
de vises criticas sobre os contextos de vida das pessoas.

Embora as relagoes entre a Educacio Fisica e a Saide apoiada no
Ideario da Promocgdo da Saude parecam atender a uma légica democratica e
dialégica, ha certa davida sobre a compreensao dos professores o que, em
ultima analise, interfere no modo como atuam nas suas aulas. O presente
artigo relata um estudo que investigou a compreensio de professores de
Educacao Fisica de uma unidade escolar sobre as suas nocoes de saude, de
Educacao Fisica e de Promoc¢ao da Saude, bem como das relagoes entre eles.

E interessante notar que as trés propostas curriculares oficias das
esferas governamentais destoam do tradicional predominio de vivéncias
corporais durante as aulas e conferem um papel relevante a aprendizagem de
conceitos na Educacdo Fisica. Foi Shulman (1986), um dos primeiros a
destacar a importancia desse tipo de conhecimento para o exercicio da tarefa
pedagogica. Mizukami (2004), a principal difusora da sua obra no Brasil,
afirma ser “importante que o professor nao s6 aprenda os conceitos, mas que
os compreenda a luz do método investigativo e dos canones de ciéncia
assumidos pela area de conhecimento” (p. 00).

Na o6tica de Shulman (1986), o professor deve possuir uma profunda
compreensao dos conceitos a serem ensinados, além de um bom

conhecimento das possibilidades representacionais que eles possam  ter,
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considerando aspectos especificos dos contextos em que leciona e das pessoas
que frequentam a escola em que atua. Grant e Wieczorek (2000) ampliam essa
no¢ao quando atribuem relevancia a ancoragem social dos conhecimentos
durante a a¢ao docente. O que significa dominar o percurso histérico do que
se quer ensinar.

Os professores nao podem, explica Mizukami (2004), possuir uma
compreensao intuitiva ou pessoal dos conceitos a serem ensinados. Embora
uma visao pessoal seja necessaria, ela nao ¢ condicao suficiente para efetivacao
da tarefa educacional. A organizacio e desenvolvimento de uma acdo
educativa efetiva implica no dominio conceitual do objeto de ensino, bem
como das suas relagbes com aqueles conhecimentos que possam oferecer

interfaces.

Método

Para compreender os conceitos de Saude, Educacao Fisica e Promogao
da Saude que influenciam as a¢ées dos professores de Educagao Fisica de uma
instituicao escolar, realizamos uma Pesquisa Participante. A Pesquisa
Participante pode ser definida como uma investigacao social que busca a plena
participagdo da comunidade na analise de sua propria realidade. Conforme
Brandao (1990) trata-se de uma atividade educativa de investigacao e agao. Por
isso, o estudo de realidade vivida por esses professores de Educagao Fisica e
sua percepcao sobre a mesma constitufram o ponto de partida e a matéria-
prima do processo educativo. O presente artigo apresenta e discute 0s
resultados obtidos em uma das fases da pesquisa, ocasido em que foram
reunidas informag¢oes fundamentais para o desenvolvimento das agoes.

Como convém a Pesquisa Participante, a entrevista foi um dos
instrumentos utilizados na investigacao, contando com a colaboracao dos
cinco professores de Educacdo Fisica de que atuavam na escola /ocus que

pertence a rede privada de ensino, no municipio de Guarulhos — SP. Vale
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ressaltar que, devido ao fato da Pesquisa Participante se estabelecer com base
na relagao dialdgica, os pesquisadores e pesquisados sao atores da pesquisa,
sendo sujeitos que, a partir de suas escolhas, crencas, anseios e
conhecimentos, objetivaram compreender a dinamica escolar a partir do
Ideario da Promogio da Satde e os caminhos para o enfrentamento
pedagogico do fenomeno da obesidade.

Para apresentar dos resultados dessa entrevista, as gravagoes em audio
foram transcritas e submetidas a analise tematica mediante o confronto com
referenciais teoricos da Promocao da Saude, da Educacao Fisica e das Teorias
Educacionais. Os nomes ficticios dados aos professores — atores da
investigagao — foram designados de forma aleatéria. A pesquisa foi aprovada
pelo Comité de Ftica em Pesquisa da Universidade Sio Judas Tadeu sob

protocolo n® 069/2008.

Resultados e Discussao

As diversas visoes de Saude

A partir do significado atribuido, percebemos a diversidade de
entendimentos do conceito de saude entre os entrevistados, o que mostra e
justifica o caminho escolhido por eles quanto a estratégias de ensino e
objetivos pretendidos. Ao analisar as respostas, observamos que alguns
professores possuem uma noc¢iao de saude centrada no controle da
enfermidade: “E a pessoa estar se sentindo bem, nao ter doengas, voce fazer
as coisas do dia a dia sem sentir dor, sem problema nenhum, dormir bem,
conseguir trabalhar bem, vocé estar com saide” (Professor Donato').

Com esse discurso, o professor demonstra uma relagio causal entre
saude e doenca, ultrapassando a dimensao bioldgica da saude quando associa

saiude a ndo ter doengas. HEssa definicdo foi discutida amplamente por Buss

" Todos os nomes sio ficticios, em respeito as questdes éticas estabelecidas pelo Comité de Etica em
Pesquisa da universidade que sediou a pesquisa.
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(2003, p. 15), quando ele afirma que a “doenga se constitui a partir de uma
reducdo do corpo humano, pensando a partir de constantes morfologicas e
funcionais, as quais se definem por intermédio de ciéncias como a anatomia e
tisiologia™.

Percebemos, nesse caso, o profundo desconforto desse professor com
as questoes da doenca. Isso reflete a situagdo real vivenciada naquele
momento, pois o docente havia passado por um processo cirdrgico que
comprometia o seu cotidiano, interferindo no seu modo de pensar e agir. Essa
constatacao mostra o quanto ¢ importante compreendermos a realidade, o que
se passa com cada um dos atores de uma pesquisa, O seu contexto, as suas
angustias e seus desejos, pois isso interfere, sem duvida, em seu ato
pedagogico. Portanto, consideramos que as pesquisas deveriam ampliar o
modo de enxergar as ditas “amostras” e adotar uma forma humanista de
discutir os resultados.

No depoimento de César, transparece uma associa¢ao entre a saude e a
conduta individual: “Satde é quando a pessoa tem habitos saudaveis, a pessoa
que tem nao s6 aspectos fisiologicamente fisicos dentro da normalidade, mas
para gerar saude tem que ter os habitos que gerem essa saude. Uma pessoa
que vive dentro da normalidade fisiologica”. Esse depoimento nos remeteu
aos escritos de Carvalho (2004), quando revela a dire¢do de pensamento de
muitos profissionais da area da satde ao considerar como uma “debilidade do
modelo explicativo da promoc¢ao a saude [..] a excessiva énfase em
intervengoes behavioristas” (p. 670), uma visao comportamentalista, que
contribui para o surgimento do conceito de “culpabilizacio das vitimas”.
Nesse caso, os individuos sao responsaveis pelos problemas de saide que
enfrentam, mesmo que as causas estejam fora de sua governabilidade.

Simultaneamente, observamos o tratamento de saude como uma

“normalidade fisiolégica”. Mudado Maletta (1988), ao discutir o binomio
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saude-doenca, nos auxilia a interpretar a concepg¢ao veiculada pelo participante

do estudo

[...] do ponto de vista fisiolégico, a saude se concebe como estado
de harmonia e equilibrio funcional que se traduz por um siléncio
organico. Em medicina a palavra ‘normal’ se usa corretamente
como sinonimo de saude. A palavra ‘normal’ se define como a
média ou o que nao se desvia de certo nivel médio. Existe uma
varia¢gao do normal com respeito as atividades fisiologicas mediveis
e também com respeito aos estados fisicos, mentais e emocionais
nao mediveis (p. 14).

Por outro lado, o significado de saude veiculado pelos professores Amir
e Bruno se coaduna com o estabelecido na declaracio da Conferéncia de
Alma-Ata®, de 1978, na qual se define saidde como um estado completo de
bem-estar fisico, mental e social (BRASIL, 2002): “Saude é o completo bem-
estar fisico, mental e social, ¢ ndo estarmos doentes” (Professor Amir); “Saude
¢ o completo, as questoes sociais” (Professor Bruno).

Tanto a literatura cientifica, quanto as entidades dedicadas ao tema
modificaram os significados atribuidos ao conceito de saude de acordo com as
necessidades de adequagao as transformacdes sociais. Segundo a Carta
Ottawa, além da definicdo proposta na Declaracio de Alma-Ata, “os
individuos e grupos devem saber identificar aspiragoes, satisfazer necessidades
e modificar favoravelmente o meio ambiente. A saude deve ser vista como um
recurso para a vida, e ndo como objetivo de viver” (BRASIL, 2002, p. 19).
Conceituada de forma positiva e dinamica, atualmente a satde softre

influéncias de questdes politicas, sociais, econdmicas, culturais, ambientais,

comportamentais e biologicas.

? As ideias descritas no Informe Lalonde ganharam forca e acabaram por influenciar a I Conferéncia
Internacional sobre Cuidados Primdrios de Saude realizado, em 1978, pela Organizacdo Mundial de
Satude e United Nations Childrens’s Fund (UNICEF), em Alma-Ata (ex-URSS), em que se propunha
também alcancar a meta Saiide para todos no ano 2000. Esse evento foi o mais significativo para a satide
publica em termos mundiais (BUSS, 2003; PELICIONI, 2006).
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Embora o professor Amir tenha mencionado o carater fisico, mental e
social, aproximando-se da posicao oficial, cai em contradicio quando afirma

que saude “é ndo estarmos doentes”, revelando uma influéncia behaviorista:

[...] tem-se definido a sadde como o oposto de doenca. Isso
implica considerarem-se os pontos extremos de uma e outra,
separados por limites nitidos, o que nao ¢ verdade. Além disso, ela
nao especifica o que ¢ saide e, sim o que nao ¢é saude, resultando
na necessidade de se caracterizar a doenca. Trata-se de uma
abordagem muito restrita em propodsitos operacionais, e durante
muito tempo foi adotada pelos profissionais da area da sadde
(MUDADO MALLETA, 1988. p. 99).

Ja o professor Bruno nao evidencia todas as dimensoes determinantes
do conceito de saude, mas apresenta um discurso que se distancia das
questoes fisioldgicas, visto que ndo relaciona a saude apenas a doenca e vé as
questOes sociais como fatores determinantes para a saude. O professor Edvar
parece compartilhar essa ideia quando conceitua: “Satde nio seria s6 auséncia
de doencas, seria uma saude mental, vocé estar bem com alguma coisa, estar
bem com vocé mesmo”. Observamos que esse professor também nio
considera a doen¢a como um fator determinante para a saide, mas explicita a
dimensiao comportamental como justificativa para conceitua-la.

As nog¢des manifestadas pelos docentes, em certa medida, podem ser
atribuidas as suas trajetorias formativas. O ponto de vista fisiologico, segundo
Neira (2009), é predominante nos curriculos da Licenciatura em Educagao
Fisica, o que contribui para uma formacao profissional simpatica a concepgao
biomédica. Isso sinaliza a importancia de se investir na elabora¢io de
curriculos focados no Ideario da Promocao da Saude.

Com base nos depoimentos mencionados, apoiamo-nos em Mizukami
(2004) para ressaltar a necessidade de os professores acessarem os conceitos
discutidos na comunidade cientifica para que possam ressignifica-los
contextualmente na sua comunidade. A saude deve ser discutida nido so

dentro dos padroes cientificos claramente estabelecidos, mas também por

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n. 4, p. 113-138, 2015.



Pagina | 122

intermédio de uma reflexdo que contribua para a constru¢io e reconstrucio
de novos significados culturalmente aceitos.

A constru¢io de um novo conhecimento se torna importante na
medida em que os individuos necessitam compreender a amplitude do tema, o
que favorecera uma postura critica sobre os fatores determinantes da saude,
levando-os ao empowerment’. Apoiados em Shulman (1986), defendemos a ideia
de que o fato dos professores ndo apresentarem uma visio ampla sobre saude
dificulta as agoes de promogao da saude na escola, que visam formar alunos
capazes de refletir sobre os valores, a situa¢ao social e o modo de vida que

favorecem a saude.

As diversas visGes de Promogao da Saude

Somente a partit da Carta de Ottawa’, o conceito de Promocio da
Satde passa a ser entendido como “o processo de capacitagio da comunidade
para atuar na melhoria da sua qualidade de vida e satude, incluindo uma maior
participagdao no controle deste processo” (BRASIL, 2002, p. 19). A Promogao
da Satde ¢ uma estratégia que busca modificar as condi¢des de vida para que
sejam dignas e adequadas. Aponta para a transformacdo dos processos
individuais de tomada de decisao que favorecem a qualidade de vida e a saude
e orientam sobre o conjunto de ac¢oes e decisoes coletivas (BUSS, 2003).

Verificamos distanciamentos e aproximagoes nos significados do termo
expressos pelos professores e o conceito proposto pela comunidade cientifica.
“(Promogao da Saude) é conscientizar a familia e o aluno que ele tem quer ter
uma boa qualidade de vida e isto parte sobre a importancia da saude dele”

(Professor Amir). A énfase especial é dada, nesse caso, a conscientizacao do

3 Empowerment pode ser definido como uma agdo social que promove a participagio de pessoas,
organizagdes e comunidades em ganhar controle sobre suas vidas, tanto na comunidade como na
sociedade como um todo, para melhora da qualidade de vida em comunidade e justica social
(WALLERSTEIN; BERNSTEIN, 1988).

* Documento publicado na I Conferéncia Internacional sobre Promogdo da Satide, realizada em Ottawa,
Canada, em novembro de 1986.
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aluno e de seus familiares. Apesar de o discurso nao deixar explicito que a
promocao da saude ocorre por meio de um processo de capacitacao, o
professor parece utilizar o termo “conscientizar” como “a¢do fundamental”
que, de certo modo, aproxima-se do valor educativo que a Promogao da
Satude propoe, indo, também, ao encontro ao pensamento de Freire (1987),
quando ressalta que a conscientizagio somente se da por meio de um
processo educativo vinculado a um compromisso social.

Outras caracteristicas podem ser visualizadas nas concepgoes veiculadas
pelo professor César: “Na Educagdo Fisica, a grosso modo, como a gente
talou anteriormente, promover a saide ¢ estimular nossos alunos; fazer uma
conscientizagao com as criangas, por exemplo: qual a importancia da atividade
nesse combate das doencas, que por ventura, vem por falta, de repente, de
falta de atividade fisica, de ma qualidade de vida e habitos alimentares. [...] se a
meta da escola na Educacao Fisica é promover saude, cabe a Educacido Fisica
trabalhar neste contexto, porque a saude esta relacionada aos conteudos da
Educacao Fisica, entdo se a escola é promotora de saude tem que zelar pela
qualidade de vida de seus alunos”. Ao mesmo tempo que atribui ao
componente curricular Educagao Fisica e a escola o papel de promover a
saude, sua fala relaciona o combate as doencas com a conscientizacao da falta
de atividade fisica, da ma qualidade de vida e de habitos alimentares. Observa-
se o enfoque na prevencdo de doencas, neste caso, estabelece-se a relagdo
causa-efeito entre atividades fisicas e doencas, objetivando principalmente a
mudanca de comportamento individual. Isso se distancia das ideias de
Promocgao da Saude relatadas por Silva Junior (2007 p. 62):

O processo de capacitar as pessoas, educando-as para ter escolhas mais
saudaveis e assim adquirit um estilo de vida que condiga com suas
necessidades ¢ a ideia fundamental deste processo, o individuo deve ser
protagonista atuando de forma participativa para decidir com autonomia

sobre determinadas situacoes.
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Um aspecto importante nesse depoimento foi quando buscou na
Promogao da Satde o embasamento para ‘o fazer educativo’ em Educacio
Fisica, atribuindo a escola um papel importante na qualidade de vida dos
alunos. Entretanto, vale a pena salientar que a qualidade de vida ¢ determinada
por multiplas dimensées e o seu carater idiossincratico. O professor Donato
também estabelece como conceito de promog¢ao da satde as questdes em
torno da atividade fisica. Segundo o entrevistado, a Promo¢ao da Saide esta
associada a conceitos a serem ensinados, focados na prevenciao de doencas:
“BEu acho que ¢ passar conceitos sobre cardiorrespiratorio, sobre forca,
flexibilidade, e ensinar habitos saudaveis como alimenta¢do, sono e coisa que
facam que vocé tenha uma preven¢ao maior contra as doencas. Orientar sobre
alimentacdo que eu acho que é basico, porque acho que hoje as criangas sio
muito obesas, uma orientacao para os alunos e para os pais e eu acho que tem
que trabalhar uma parte tedrica sobre como se alimentar, como se vestir numa
atividade fisica, porque realizar uma atividade fisica”.

Note-se que o depoimento explora a promog¢io da satde como
sinonimo de prevencao de enfermidades. Tal confusio entre os dois

conceitos, de acordo com Buss (2003 p. 34),

[...] advém da grande énfase em modificagbes de comportamento
individual e do foco quase exclusivo da redugao de fatores de risco
para determinadas doengas, vigentes em certos programas
intitulados de promogao da saidde. Este foco sobre o individuo e
seu comportamento tem sua origem na tradi¢ao da intervencao
clinica e no paradigma biomédico.

Diferentemente disso, a promog¢ao da saude se apresenta como um rol
bastante amplo de estratégias integradoras e intersetoriais de mediacdo entre
as pessoas e seu ambiente, combinando as escolhas individuais com
responsabilidade social pela saude (BUSS, 2003).

Com a intengdo de conceituar Promocgao da Saide, o professor Edmar

argumentou a favor de alguns métodos especificos de Promogio de Satde: “F
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fazer atividade fisica, boa alimentacao. Deveria incentivar os alunos e os
profissionais do meio a servir de exemplo, a se alimentar e fazer uma
atividade. Acho que s6 isso. Isso mostrando para os alunos tomando como
exemplo para poder fazer igual”.

O docente deixa claro que a melhor forma de educar ¢ através do
exemplo. Nesse caso, a consolidacio do processo educacional esta
intrinsecamente ligada a figura do professor de Educacao Fisica como um
exemplo de pessoa ‘saudavel’ e ‘fisicamente ativa’. Uma posi¢ao que pode ser
considerada contraria a que se propoe na educagao em saide. Manifestando
uma perspectiva semelhante, quando questionado sobre o que seria Promogao
da Sadde, o professor Bruno descreveu uma possivel estratégia para resolver
as questoes dos habitos alimentares e procurou atividades que privilegiem a
informacao: “Vocé promover situagcdes que trabalhem com as questdes da
saude, por exemplo, uma escola para focar a promoc¢ao da saude deveria
primeiramente ver a cantina, e até no inicio de ano algum comunicado,
palestra com nutricionista, porque o grande problema ¢ a alimentagdo e nem
tanto o movimento”.

Caso aceitemos que para desenvolver estratégias pautadas na Promogao
da Saude, os professores devem compreender o significado epistemolégico do
termo, além de possuirem uma formacao pedagogica consistente, o primeiro
passo consistira em distinguir o conceito e estratégia. De acordo com Santos
(1998, p. 167) “a formagao de conceito ¢ um processo complexo que se
encontra na base de outros processos de pensamento” e o grande desafio,
nesse caso, ¢ utilizar, de forma consciente, produtiva e racional, o potencial de
pensamento, isto ¢é, pensar ¢ tornar-se consciente das estratégias de
aprendizagem as quais pode recorrer para construir e reconstruir os conceitos
cientificos.

Notadamente, ¢ preciso avangar nao s6 na aquisi¢io do conhecimento

sobre o conceito de Promocio de Saude, mas também nos aspectos
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pedagogicos que envolvem esses conceitos. Tal observagio nos conduziu a
analise da visao dos professores de Educacgao Fisica, bem como a relagdo que

fazem com o termo Saude e Promoc¢ao da Saude.

As diversas visées de Educacgao Fisica

Ao analisar o discurso dos professores, levamos em consideragao as
tendéncias pedagodgicas da Educagiao Fisica, descritas por Bracht (1999).
Dentre os fatores que as distinguem, encontram-se os estofos tedricos que
subsidiam (psicobiologia e ciéncias humanas), a eleicao de objetos de ensino
(aptidao fisica, movimento e cultura corporal) e a acao didatica propriamente
dita. Por tais razoes, verificamos sua influéncia na formacao das diversas
visoes que integram o repertorio dos professores.

Quando questionado sobre o significado da Educagao Fisica escolar, o
professor Amir assim se posicionou: “Continua sendo FEducar os
movimentos. Af dentro do esporte vocé educa os movimentos s6 que numa
escala coerente, onde o primario (ensino fundamental I) trabalha mais com
coordenagao motora, que ¢ o fundamental (ensino fundamental II), agilidade,
mesmo fora do ambiente escolar. A Educagao Fisica ja diz educar os
movimentos vocé pode mudar os movimentos das criangas até os mais
velhos. O que ¢ isso: ¢ habilidade motora dentro do esporte, dentro de uma
caminhada, seja 12 qual for desde que ela esteja fazendo o movimento. E no
ambito nao diferencio. De toda forma vocé educa o movimento. S6 que na
escola vocé tem um conteudo, vai supondo, os alunos do fundamental II
dentro do esporte, do fundamental I o esporte adaptado, mais coordenacio
etc., e no ensino médio dentro da técnica onde vocé nao deixa de educar o
movimento dele”.

Ao expressar-se, dessa forma, entendemos que o professor apresenta
uma visdo psicobiolégica do componente, pois utiliza estratégias de

aprendizado que podem ser apropriadas individualmente ou por faixa etaria.
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Justifica desse modo o atendimento das necessidades dos alunos e prioriza o
comportamento motor, pois objetiva educar o movimento e pouco considera
o contexto social e cultural. Essa forma de significar o conceito de Educacio
Fisica alinha-se ao trabalho de Gallahue e Donnelly (2008), quando afirma que
“a Educacio Fisica Desenvolvimentista reconhece a relacio entre os
requerimentos especificos da tarefa do movimento, a biologia do individuo e
as condi¢oes do ambiente de aprendizado na promogao de controle motor e
competéncia do movimento” (p. 12).

Tal como observado na fala do entrevistado, os autores afirmam que as
habilidades de movimentos fundamentais sio progressivamente refinadas e
posteriormente aplicadas aos esportes e as atividades recreativas. Com a
mesma perspectiva, segue o posicionamento do professor Edmar: “E educar a
pessoa a se movimentar de uma maneira correta. E no contexto escolar ¢
educar uma pessoa a gostar ou praticar uma atividade fisica ou movimento ou
ensinar a se locomover. A Educacao Fisica se direciona ao movimento”.

Alguns dos participantes do estudo, porém, externaram concepg¢oes do
componente que misturam fundamentos psicobiolégicos e das ciéncias
humanas: “A Educagido Fisica ¢ uma disciplina que estuda o corpo e o
movimento corporal, trabalha os aspectos sociais, cognitivos e afetivos, além
de trabalhar com a questao do movimento inserido no contexto do esporte ¢
de outras coisas mais”.

Ao considerar os aspectos sociais, cognitivos e afetivos, o depoente
revela uma noc¢io do componente como meio educacional, como uma
atividade que colabora para o desenvolvimento de aspectos comportamentais
do individuo, desconsiderando a insercao histérica e politica das praticas
corporais. Visio idéntica foi manifestada pelo professor Bruno, quando se
referiu ao papel da Educagao Fisica no Ensino Fundamental: “uma area de
movimento e através do movimento atinge seus objetivos que seja autonomia,

criatividade, aprendizagem de movimento, cognitivo, promogao de saude e
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atividade fisica para a vida. Eu divido em fases: as fases mais iniciais infantis e
fundamental I com foco na aprendizagem pelo movimento e desenvolver
varias qualidades, muitos valores e atitudes, como relacionamento, trabalho
em equipe, resolucdo de problemas, tomada de decisao. No fundamental II ¢
uma fase de transicio onde eles continuam tendo essas atividades mais
mudam o foco e o foco deles onde temos que mudar juntos”. Consideramos
que esse professor nao estabelece o ‘movimento’ como o objetivo final de sua
pratica docente e sim como um meio para desenvolver principios basicos da
educacdo, que extrapolam as especificidades da area de conhecimento em
questao.

Dentre os autores que colaboraram para a disseminagao dessas ideias,
destaca-se Le Boulch (1986), para quem a Educacdo Fisica ¢ uma forma de
proporcionar a estruturacdo das fungoes e habilidades que perdurario ao
longo da vida, proporcionando a base para o desenvolvimento dos
comportamentos necessarios para atuagao no mundo.

Ao abordar a fungio do componente no Ensino Médio, o professor
Bruno manteve uma posi¢io aproximada: “E o médio onde eles tém que
comecar a conhecer os beneficios da atividade fisica e usar toda a bagagem
que eles aprenderam com resolucao de problemas como lidar com situagoes
dificeis e aplicar isso quando eles forem maiores, extrapolando um pouco s6 a
atividade fisica, sdo situacOes que eles aprendem a resolver e transferem o
conhecimento para outras atividades, fora do ambito escolar até”. Como se
nota, o docente atribui aos alunos a responsabilidade de transferir os
conhecimentos adquiridos nas aulas de Educacdo Fisica para a resolugao de
problemas do seu cotidiano tanto no ambito escolar como fora dele.

Por outro lado, o professor Donato salienta que: “A Educagao Fisica é
atividade fisica orientada. Na escola é uma educacao fisica que faca que os
alunos conhegam o corpo e possam, no futuro quando sair da escola, cuidar

do préprio corpo entdo, sem dizer que vocé esta ensinando cidadania, esta
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ensinando o aluno a virar um cidadao mais completo”. Apesar de nio
explicitar a concep¢ao de cidadania que utiliza, o professor demonstra, em seu
discurso, uma preocupacao com a formagio do cidadio. Além disso, suas
ideias se aproximam das tendéncias psicobiolégicas, quando propoe uma
pratica educativa voltada para o conhecimento e o cuidado com o corpo. O
que podemos notar a partir das visoes de saide e de Educacao Fisica, ¢ que as
nogoes de corpo veiculadas por esse professor associam-se especialmente a
perspectiva biologica.

Os trabalhos de Guedes e Guedes (1998) apresentam como finalidade
da Educacio Fisica Escolar a Aptidio Fisica e afirmam basear-se na
Promog¢ao da Saude, tendo como principais conteudos os exercicios e
ginasticas, objetivando a formagao de um individuo fisicamente ativo,
possuidor de informagdes sobre nutricao, capacidades fisicas, etc. Dessa
forma, a Educacdo Fisica Escolar passa a influir decisivamente na prevengao
de doengas, pois vinculada a atividade fisica trara melhorias no sistema
coardiorrespitarorio, cardiovascular, controle da pressao arterial, aumento do
tonus muscular, agilidade global, além de proporcionar a sensacio de bem-
estar e disposicgao.

Ha que se destacar a diferenca entre a visdo destes autores e a
perspectiva do Ideario da Promocao da Satde. Segundo Farinatti e Ferreira
(2000), estes autores se fundamentam nas ideias do movimento da Aptidao
Fisica Relacionada a Satde (AFRS) para a Educagao Fisica Escolar, que se
funda na relagdo positiva que a pratica regular do exercicio pode ter com a
saude. Embora avance ao advogar o ensino da aptidao fisica numa perspectiva
permanente, a AFRS defende que a Educacido Fisica escolar leve os alunos a
adotarem um estilo de vida fisicamente ativo, o que fomentaria a aquisi¢ao e
manutencio de niveis elevados.

Essa perspectiva costuma apresentar o aluno como o problema e a

mudanca de comportamento individual como a solu¢io, exaltando a relacdo
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causal com a saude. Ao considerar a pratica de atividade fisica como uma
forma de prevengao primaria de fatores de risco para doengas cronicas nao
transmissiveis e desprezar as influéncias dos aspectos sociais, distancia-se
claramente do Ideario da Promocao da Saude.

Por fim, em consequéncia da analise, destacamos a prevaléncia de uma
nocao de Educacio Fisica fundamentada em principios psicobiologicos que
abarcam desde uma visao utilitiria do componente como meio para o
desenvolvimento dos dominios afetivo, cognitivo e social do comportamento,
passando pela aquisicio de niveis maduros das habilidades motoras, até o
alcance de niveis elevados de aptidao fisica. Considerando os significados que
esse grupo de professores atribuem a Educagiao Fisica, é de se esperar que
empreendam caracteristicas distintas ao fazer pedagdgico, delineando nio
somente objetivos, atividades e instrumentos de avaliacao distintos, como
também, os contetidos ensinados. Obviamente, a pluralidade de concepg¢oes
manifestadas precisa ser urgentemente revista uma vez que os respondentes
atuam na mesma instituicdo. Desnecessario dizer que o fato traz
consequéncias para a relacio que os educadores estabelecem entre Saude,

Promocao da Saude e Educacao Fisica.

As diversas visGes na interface Saude, Promoc¢ao de Saude e Educagao
Fisica

Um elemento importante e substancial na analise deste trabalho ¢é o
conhecimento que o professor apresenta sobre a interface Saude, Promocio
da Saude e Educagio Fisica. Tendo como pressuposto que os professores
gozam da autonomia necessaria para planejar e desenvolver as atividades de
ensino, indagamo-los acerca das formas de implementacio de um programa
voltado para a Promogao da Saude na escola.

“Eu acredito, eu acho que vocé tem que comegar com consciéncia

corporal, porque se ele ndo conhece o corpo dele nio vai sentir a necessidade
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de cuidar da saide. Nao ¢é?! Nao trabalhando aleatoriamente que ele é gordo
ou magro demais e sim conscientizar através da atividade que vocé esta
trabalhando e isto parte primeiro do aluno sentir seguran¢a com o profissional
que ecle esta, que esta trabalhando com ele, se ele sente seguranca ele acredita
fica muito mais facil do trabalho ser desenvolvido” (Professor Amir).

Um aspecto a ser observado ¢ a énfase dada a conscientizagdo corporal,
relacionando a saude ao conhecimento do corpo em um contexto biologico e
estético. Em termos operacionais, o posicionamento obtido aponta a relacio
professor-aluno como fator preponderante da conscientizacdo, ressaltando a
seguranca e a credibilidade como elementos articuladores. A nogao
apresentada ndo deixa de surpreender, pois a concretizacdo dessa relacdo
somente se efetiva quando o docente atua de forma competente com a
Educa¢ao em Saidde na Educagio Fisica. Basta verificar que o depoimento
nao traz explicita a competéncia do professor em expressar relacoes
significativas entre os conceitos, deixando aparente a importiancia dada a
confianga do aluno no professor.

O professor Bruno aposta nos beneficios intrinsecos do movimento:
“Todo movimento bem estruturado bem planejado, traz beneficios a saide.
Principios de treinamento, estimulo forte vai machucar, estimulo fraco nio
vira adaptabilidade, desde que seja na faixa de estimulo correto estd
desenvolvendo toda a parte de saude, resisténcia, forga, coordenagdao, mas o
que esta intimamente ligada a area da satde ¢ um estilo de vida mais ativa.
Passar a visio de que tem movimento num estimulo certo tem sadde,
conscientizacao através disto e das atividades, se eles sio conscientes eles
executam a atividade, mesmo que o foco da atividade nido seja a promogao,
seja a resolucao de problemas, o trabalho em equipe, seja qual for o elemento,
movimento vai estar presente ¢ tendo promogao da saide. O movimento na
Educagao Fisica sao poucas aulas, mas eles conseguem extrapolar um

pouquinho, tem clube, tem academia que o nosso publico aqui frequenta.
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Agora o principal é a alimentacdo e influéncia, porque vocé e eu temos a
noc¢ao de colocar coisas saudaveis no lanche, chega aqui eles estao comendo o
isoporzinho (chips), sabe... ele vai deixar de comer a maga, o pao com queijo e
0 suco para tomar o copo de refrigerante e comer um salgado”.

O depoimento denuncia uma visao biolégica da relagdo entre Sadde,
Educacao Fisica e Promocao da Sadde que, segundo Silva Junior (2007),
desconsidera os processos de aprendizagem que poderiam promover
mudancas conscientes e a autonomia, além de desconsiderar os diversos
determinantes da sadde. Tal pensamento se torna claro ao apresentar o
treinamento como um exemplo dessa relagio e afirmar que o movimento
realizado adequadamente resulta em satde. E sempre importante retomar a
contribui¢ao do estudo de Soares (1994), para quem a atividade fisica por si s6
nao ¢ saudavel, nao gera saude em si, ¢ apenas um elemento, em um conjunto
de situagoes, que pode contribuir para um bem-estar geral.

O professor sustenta a ideia de que o fator preponderante para o aluno
realizar atividades dentro e fora do ambiente escolar é a conscientizacao de
que o movimento adequado traz satde, o que denota certa relacio causal e
simplista. Reconhecemos nessas ideias o processo de “culpabilizacio da
vitima”, além da desconsideracio do acumulo de conhecimentos sobre a

influéncia que outros fatores exercem na saude.

O comportamento humano ¢ produto da interacao de mualtiplos
fatores encontrados em muitas facetas biologicas, psicologicas,
ambientais e culturais. Especialmente os comportamentos de
saude sao influenciados ou até dominados por crengas,
expectativas, motivos, valores, percepcoes, personalidade, estados
emocionais, a¢oes e habitos que se relacionam a manutengao e
melhora dos niveis de saude. Alguns desses fatores podem ter
maior relevancia para o individuo, mas eles nunca agem
independentemente (VELARDI, 2003, p. 21).

Na tentativa de estabelecer relacio entre Educacao Fisica, Saude e

Promocgao da Satude, o professor identifica nos habitos alimentares dos alunos
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uma forga opositora as atividades pedagodgicas voltadas a conscientizagao.
Inversamente a concep¢ao manifestada, Garcia (2007) entende que a
conciliagdo entre a responsabilidade do professor em relagio ao que precisa
ser ensinado e aprendido pelos alunos pode ocorrer através da
problematizagdo do que possa ser considerado for¢a opositora.

Na declaracio do professor César encontramos indicios de confusio
conceitual: “A educagdo fisica trabalha em seus principais aspectos
relacionados a0 movimento que ¢ a cultura corporal, consequentemente que
se faz com a educacdo fisica é estar estimulando a qualidade de vida
consecutivamente a melhora da saude. A Educacio Fisica trabalha no
contexto da saude, pois estd relacionado com a questaio do corpo”. O
destaque dado a Educacdo Fisica como agente facilitador da melhoria da
saude contrapoe-se a nog¢ao de cultura corporal enquanto objeto de ensino do
componente, apresentada por Bracht (1999).

Para o autor, neste caso, a Educacao Fisica buscaria seus fundamentos
nas Ciéncias Humanas. Algo bastante distante das concepgoes do docente,
conforme se pode extrair da seguinte fala: “Nao s6 noés, todo mundo pensa
que a Educacao Fisica é so feita pra modelar corpo, seguindo as abordagens
de antigamente, tem que fazer alguma coisa pra nao ficar obeso, muita gente
relaciona esta questao da atividade fisica que o aluno tem que correr, brincar,
jogar futebol, basquete ai ele vai ter uma atividade diaria e vai estar
combatendo ao mesmo tempo a obesidade; entao a Educacao Fisica tem sim
sua participagdo, a gente nao pode negar que qualquer atividade que exercite o
corpo val estar num gasto de energia combatendo o sedentarismo, a obesidade
ou o que seja” (Prof. César).

E interessante notar que para o entrevistado nao diferencia as
representagoes sobre a Educacao Fisica dos professores e do senso comum.
Para combater a obesidade, basta a realizacdo de atividades fisicas como

correr, brincar, jogar futebol, basquete. Trata-se de uma medida bastante
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simples, realizar tarefas que exercitem o corpo. Rodrigues (2008) critica a

adocao dessas posturas, ao afirmar que:

Sao praticas em que o corpo ¢ tratado como se fosse algo estranho
a noés, que se nio for bem tratado pode causar problemas:
engordar, adoecer, enrugar, ficar flacido... Trata-se do que se
poderia considerar um ‘neocartesianismo’ em que sao dadas a
supremacia e a prioridade ao ser cognitivo que ‘por acaso’ tem de
ter um Corpo e agora deve trata-lo bem para que ele silencie e nao
interfira. E o conceito de satide como o ‘siléncio do corpo’ (p. 25).

No sentido oposto, uma pratica que relaciona a Educacido Fisica e
Satde deve tomar como fundamento a compreensao da complexidade do ser
humano e da impossibilidade de educa-lo em fragmentos, isto ¢é, separando o
intelecto, a moralidade e o fisico, para conseguir intervir socialmente na
ordem prevalecente visando a sua transformacao.

Como podemos observar, ao referenciar satde nas praticas pedagogicas
de Educacao Fisica, os professores, na maioria das vezes, buscam nos
aspectos fisiologicos e estéticos a justificativa para a sua intervencao em saude
na escola. E o que se verifica também no depoimento do professor Donato:
“Vocé fazendo exercicio, fazendo Educacio Fisica vocé vai melhorar sua
condicao de satude, vocé vai melhorar sua parte cardiorrespiratoria, vocé vai
ter um pouco mais de for¢a para fazer o trabalho do dia-a-dia, vocé vai ter
flexibilidade para realizar este trabalho. Portanto, a Educagao Fisica melhora a
condicao do individuo dele participar da atividade e ter um pouco mais de
saude. A Educac¢io Fisica Escolar, por ser duas vezes por semana, ela ¢ muito
pouco para vocé desenvolver um condicionamento do aluno. Entao, o que
vocé tem que fazer e ensina-lo a aprender sobre esse condicionamento fisico
sobre esse cuidar do corpo. Entio, a relacdo ¢é ensinar com que ele cuide do
proprio corpo quando na vida adulta. A relagdo maior é essa, vocé nio
consegue com duas aulas por semana condicionar o aluno a ser um organismo

melhor com duas vezes por semana”.
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Como pode ser constatado, o docente repete a causalidade entre
atividade fisica e sadde e simplificacao ao relacionar aptidao fisica e sadde, ja
apontadas. Tal qual seu colega, desconsidera por completo que “além da
aptidao fisica, existem outras questoes que influenciam a saidde individual e
coletiva, que vém sendo ignoradas por parte dos professores na EF, que tém
raizes sociais e devem ser consideradas para que amplie o entendimento do
papel desta disciplina como veiculo de promogao da saide” (DEVIDE, 2003,
p. 140).

Revelando um posicionamento diferente, quando questionado sobre a
relacio Satde, Promociao de Saude e Educagiao Fisica, o professor Edmar
afirmou: “Eu acho que a atividade fisica melhora sua satude, tanto mental,
quanto espiritual, quanto fisica ela te tira de um certo stress e isto para mim
tem relacdo com a saude. E esta mais ou menos ligado com a Educacao, a EF
vai promover uma habilidade com aluno, conhecimento para o aluno saber o
que ¢ bom para ele e ele estar fazendo. Eu acho que a parte social ¢ muito
grande. O contexto social ¢ saber viver com outra pessoa’.

Mesmo limitadas as relagOes interpessoais, as questoes sociais ganham
importancia na fala do entrevistado. No entanto, de acordo com Pilon (1998,
p. 14), o contexto social transcende as relagoes interpessoais e deve ser visto a
partir de suas dimensdes: “A dimensdo social envolve sociedades e culturas
que as sustentam, compreendendo organizagao politica, econdmica e social,
respectivas politicas e ideoldgicas (hegemonicas ou nao), direitos e deveres
(cidadania), san¢oes e recompensas (controle), constitui o espago publico”.

A mengdo aos beneficios dos campos mental e espiritual,
evidentemente, revela uma grande distancia daqueles posicionamentos
baseados em uma compreensio fisiolégica da satde. Entretanto, essa
colocagao traz mais um ingrediente que amplia a ja denunciada confusio
conceitual percebida nos depoimentos. A referéncia a beneficios mentais e

espirituais obtidos por meio da Educacao Fisica denota certa hibridacao
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discursiva (CANEN; OLIVEIRA, 2002), pois o educador recorre a uma
explicagdo até o momento presente apenas no ambito popular, para justificar

uma a¢ao que deveria estar calcada em principios cientificamente orientados.

Consideragdes Finais

No intento de procurar compreender as diversas visoes dos
professores, a partir de seus discursos, constatamos que ocorrem divergéncias
nos significados atribuidos aos conceitos de Educacao Fisica. Para entender
esse fenomeno, utilizamos os dizeres de Neira (2006) ao considerar que essas
divergéncias sio atribuidas a diversidade de formacgao e diferentes
oportunidades de contato com teorias e tendéncias pedagogicas enfrentadas.

A investigacao realizada permitiu constatar que os professores possuem
uma visao biologica sobre os conceitos de Satde e Promogao da Satude, sendo
esse ultimo claramente confundido com prevencao de enfermidades.
Demonstram, também, que as relagdes Educagio Fisica/Satde/Promocio
Saude ainda nao estio muito bem estabelecidas.

Jourdan (2008), ao discutir sobre a formacio do educador na
perspectiva da Promogao da Satude, durante a 8* Conferéncia Europeia sobre
Promocgao da Saude e Educacao realizada em 2008 na Itilia, afirmou que a
formacao de professores é o ponto central para o desenvolvimento de agoes
educativas em Promoc¢iao da Sadde. Salientou, ainda, que o professor deve
compreender a trajetoria que deu origem as novas tendéncias da satude.

Observe-se que essa noc¢ao coincide com as colocagoes de Shulman
(1986) acerca da relevancia do dominio conceitual por parte dos docentes e as
de Mizukami (2004), sobre a necessiria compreensio do processo de
producao de novos conhecimentos. Aceitas essas premissas, s nos cabe dizer
que a analise dos depoimentos expoe a necessidade de um debate sobre a

forma de como essas relacbes vém sendo tratadas na atualidade para que os
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docentes possam substituir as nocoes apresentadas por conceitos cientificos
potencialmente significativos que sustentem a sua pratica educativa. Ampliar
os debates e reflexdes acerca da interface Saude, Promociao de Saude e
Educacao Fisica torna-se essencial para o desenvolvimento de qualquer
programa no contexto escolar.

Entretanto, é importante dizer que os conceitos dos docentes nao
podem ser concebidos de forma essencialista. Frutos de experiéncias
contextuais refletem visdes construidas dialeticamente em meio a socializacao
cultural. E bastante plausivel que ao longo dos anos os professores tenham
acumulado experiéncias educativas formais ou informais que os levaram a
interiorizar determinadas ideias, influenciando, consequentemente, 0s

conceitos mobilizados durante a agao pedagogica.
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Resumo: O objetivo deste estudo foi analisar as possibilidades dos Recursos
Educacionais Abertos e sua relevancia no processo ensino e aprendizagem, analisando os
resultados obtidos junto a dezesseis professores, por meio de uma pesquisa Qualitativa e
com o uso do questionario. Os resultados permitiram analisar os sentidos dos professores
da educagao basica sobre a produ¢io do conhecimento através do REA. As conclusoes
apontam para a necessidade de metodologias inovadoras, demonstrando sua validade
quanto a produ¢ao do conhecimento e o estabelecimento de praticas de colaboragao.
Palavras-Chave: Recursos Educacionais Abertos. Tecnologia Educacional. Formagao de
Professores.

Abstract: The aim of this study was to analyze the possibilities of Open Educational
Resources and its relevance in the teaching and learning, analyzing the results obtained
from sixteen teachers, through a qualitative research and the use of the questionnaire. The
results allowed us to analyze the basic education teachers' directions on the production of
knowledge through the REA. The findings point to the need for innovative
methodologies, demonstrating its validity for the production of knowledge and the
establishment of collaborative practices.

Keywords: Open Educational Resources. Educational technology. Teacher training.
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Introdugao

Um tanto incipiente na primeira metade do século XX, a rede mundial
de computadores ou internet popularizou-se a partir dos anos 1990, embora
desde a década 1970, aproximadamente, o recurso ja vinha sendo empregado,
sobretudo apds o langamento e comercializagao de computadores portateis,
em 1976.

Com a popularizagao do meio e a crescente adesdo aos sites de busca,
como o Yahoo e Google, dentre outros, o volume de informacdes cresceu
significativamente, novas possibilidades de comunicacio foram surgindo,
rompendo barreiras geograficas e temporais, gerando profundas alteragdes na
forma de produzir e disseminar conhecimentos. Neste cenario, a educacio,
que ja vinha sendo palco de mudangas nas décadas de 1960/70, com “a
Universidade Aberta da Gra-Bretanha e seu ensino a distancia, a exemplo do
que ja faziam o Canada, a Nova Zelandia e Australia”. (BRIGGS; BURKE,
2004, p.320) passa a ter questionadas suas formas de ensinar, uma vez que as
informagdes e o conhecimento ja nao eram privilégio apenas de professores e
pesquisadores.

Era urgente, entdo, buscar alguns recursos para fazer frente ao que a
sociedade esperava e o uso do REA — Recursos Educacionais Abertos
respondia ao desafio. Entretanto, sua adogao nunca foi e nem é tranquila. Se o
uso da internet na escola aponta para diversos desafios e possibilidades, por
outro lado, depara-se com a resisténcia de muitos educadores em relagdo ao
novo e, muitas vezes, rejeicao as inovagoes tecnolégicas. Paralelamente a isso,
muitos laboratérios de informatica instalados nas escolas publicas
permanecem fechados ou impedidos, por alguns gestores, de serem utilizados
pelos alunos.

Oliveira (2011, p.103) ressalta a importancia da tecnologia no espaco
escolar e afirma que “sdo inseridas como componentes do contetido curricular

nas escolas, como objetivo de preparar o aluno para uma nova sociedade,
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cheia de tecnologias” Para Prado e Silva (2009, p. 68), este “[...] afastamento
da escola ao contato e uso das tecnologias [...], ndo pode ser considerado
como uma resisténcia ingénua”.

Se a incorporagio de inovagoes pelos educadores niao acontece de
imediato, enquanto alguns mostram uma rejeicao temerosa, outros, cautelosa e
refletidamente, se encontram em processo de leitura e reflexdo critica de sua
intencionalidade pedagdgica. Pelos movimentos de moderniza¢ao tecnolégica
em algumas escolas, observa-se que a tecnologia, a cada dia, torna-se mais
acessivel a comunidade escolar, haja vista o fato de muitas instituicGes estarem
sendo equipadas com laboratério de informatica, em especial, para atender a
alunos que, desde muito cedo, tém contato com a tecnologia e acessam as
redes sociais pelo celular e/ou por computador. De acordo com os autores,
entretanto, a simples inser¢ao de tecnologia e midias na escola nio conduz a
transformacoes significativas e, infelizmente, é o que se verifica em
determinados contextos escolares que demonstram pouco interesse por novas
configurac¢oes de ensino. Por isso é necessario formar o professor e incentiva-
lo a usar as novas tecnologias.

E importante, contudo, que o docente busque novos procedimentos de
ensino que integrem modernas tecnologias e se utilize de ferramentas
pedagogicas da web 2.0, disponiveis no ciberespaco. A integracao das novas
midias a este processo pode contribuir com mudancas na pratica e na
construcao de novas perspectivas e expectativas. Para tanto, ¢ fundamental
possibilitar a formacdo continuada do professor, desenvolvendo competéncias
para o uso da Web 2.0. Isso porque, segundo Okada (2013), ¢ importante que
o professor ofereca oportunidades de utilizagio de recursos tecnologicos,
colocando o aluno como produtor de conhecimento coletivo, aprimorando a
qualidade da educacio. E necessario, ainda, compreender os diferentes fios

que tecem as propostas das escolas atuais, instigando o aluno a aprender com
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liberdade, através de praticas colaborativas abertas e postura interdisciplinar, o

que pode contribuir com sua formagao plena do como individuo.

DESENVOLVIMENTO: REA — DIFERENTES OLHARES

Este topico propicia um panorama geral em relagio a dimensio
conceitual do REA e, subjacente a esta investigacao, esta a crenga de que 0s
professores constroem conhecimentos através da sua pratica disciplinar e de
que os alunos aprendem a partir do lugar que ocupam neste processo. Com o
desenvolvimento da habilidade de trabalhar cooperativamente com seus pares,
professores passam a ser autores de um saber que é proprio e construido a
partir de conhecimentos tedricos e praticos.

Por meio da internet, os REAs siao recursos apresentados em varios
formatos, utilizados na educagao e na pesquisa. Sob dominio publico ou
licenciados de forma aberta, podem ser acessados ao mesmo tempo por
diversas pessoas, podendo ser modificados, originando novas producdes, até
mais complexas, permitindo a utilizacio em diferentes tempos e espagos.
Engajadas neste processo estio instituicbes e, em termos mundiais, este
movimento contribui para mudancas na educagio. Sio tidos, ainda, como
materiais educacionais que possibilitam a abertura ao conhecimento, de forma
democratica. Este conceito vai além de material gratuito publicado na internet.
A propriedade intelectual vem sido debatida e caminhamos para a
reformulacio dos direitos autorais, mas interesses comerciais, muitas vezes,
impedem avangos neste sentido.

O REA pode ser composto de videos, imagens, atividades e contemplar
orientagdes ao professor que utilizara o material, capacitando-o, também,
quanto a coleta de dados sobre a aprendizagem do aluno. Os REAs
compreendem também livros, artigos e outros tipos de materiais impressos e
oferecem um potencial transformador. Podem ser definidos como recursos

pedagogicos digitalizados, constituidos por documentos ou midias, que, por
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serem de dominio publico e terem licenca aberta, como por exemplo, a
Creative Commons, podem ser usados, reutilizados e reaproveitados e
oferecerem a possibilidade de uso como recursos de ensino ou material de
pesquisa.

Os REAs sao disponibilizados gratuitamente e compreendem materiais
de cursos, médulos de conteudo, arquivos de texto, revistas, imagens digitais,
musicas, livros, podcasts, livros didaticos e videoclipes. Trata-se de uma nova
possibilidade de compartilhar conhecimento de forma colaborativa,
ampliando o acesso a experiéncias e saberes. Com os REAs, pode-se ampliar
o acesso a aprendizagem, estimular a participacdo ativa de alunos e contribuir
para mudancgas em praticas conservadoras, ainda manifestas no cotidiano
escolar. Seu potencial educacional ¢ extraordinario, mas sua utilizacdo
encontra barreiras de varias ordens, sobretudo em relacdo a muitos
professores que apresentam poucas habilidades para valer-se de inovagdes
tecnolégicas.

Os REAs podem ser utilizados por alunos e professores e, por
contarem com licenga, nao é necessario solicitar a autoriza¢ao ao responsavel
pelos direitos autorais. Com a abertura legal e o conceito de licencas mais
permissivas que permitam o uso de maneira mais condizente com a sua
pratica, o professor pode produzir obras derivadas. Neste sentido, o conceito
de plagio ganha novos rumos e caminha para a colaboragdo. O professor,
parte essencial neste processo, cria e quebra a cadeia de producio de
consumo, diminuindo o custo desta produgao.

Para os sujeitos do estudo, o REA pode apresentar uma nova
possibilidade, ja4 que o professor pode acessar e usar diversos materiais
selecionados a partir dos objetivos de sua disciplina ou com foco
interdisciplinar. Conhecendo a realidade dos seus alunos, suas expectativas e
necessidades, podera adaptar o material, tornando-o mais acessivel ao grupo,

ou criar novos REAs para compartilhar com professores de diversas
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institui¢coes. Este processo de criacao pode ser desenvolvido pelo professor ou
em parceria com seus alunos e/ou professores de sua area. O matetial
adaptado sera compartilhado na rede, colaborando com o trabalho realizado
por outros professores, ampliando as possibilidades de ensino com pesquisa,
levando o professor a construir seu plano de aula de forma inovadora, sem
apoiar-se somente no livro didatico, como unica ferramenta de trabalho,
valendo-se de diferentes estilos de aprendizagem. As possibilidades de
trabalho também foram sendo enriquecidas e a pratica mostrou que o apego
ao livro didatico nio ¢ algo condizente com o paradigma emergente. “Se vocé
val trabalhar o conteido com o apoio do livro didatico e ja tem um REA,
voce pode abordar outras coisas. (P7)”. Antigamente nao tinha recursos, vocé
tinha que se virar nos trinta, nem livro didatico tinha. Fazer essa troca
colaborativa é essencial (P8).

Com este movimento, professores sao beneficiados pela experiéncia de
outras pessoas, renovam-se na teorica e na pratica e podem assumir a reflexao
no seu fazer cotidiano, pois “Essa possibilidade de troca permanente, de
copiar e remixar, recriar, portanto, é o que estamos preconizando como sendo
um dos pilares que deveria sustentar os processos educacionais (PRETTO,
2012, p. 103)”. Os professores sao atores competentes que constroem sua
pratica a partir das suas experiéncias e saberes teoricos.

Ao logo do nosso exercicio profissional, produzimos muitos materiais
valiosos que, nao raro, acabam ficando esquecidos em planejamentos de anos
posteriores, em gavetas ou computadores. Tais materiais podem contribuir
com a pratica de outros professores e ser aprimorados também a partir da
pesquisa em repositorios que oferecam materiais licenciados de forma aberta.

Muitos educadores produzem REA, mesmo sem saber, por nio
apresentarem dominio do termo e de outros associados a ele. Se, a0 pesquisar
esses recursos abertos, o professor ndo tiver acesso a materiais que

contribuam para atingir as metas propostas, podera criar um novo REA; e,
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para torna-lo aberto, o tipo de licenca escolhida sera fundamental. Além disso,
precisa disponibiliza-lo em um formato que possa ser facilmente utilizado por
outros. Navegando em repositérios, o professor pode encontrar recursos, que,
com pequenas alteracbes, podem se adequar a sua realidade e as suas
necessidades.

Segundo Morais; Ribeiro e Amiel, (2011, p. 14 — GRIFOS DA
AUTORA)

O que chamamos de ‘“adaptar” inclui: inserir ou remover componentes,
mudar a sequéncia das atividades, editar ou alterar imagens, texto, audio,
video, etc. Tudo para que o recurso combine com o estilo de aula do
professor e atenda as necessidades dos alunos.

Partindo do principio de que um material nao possa ser aplicado a
qualquer realidade, j4 que a mesma ¢ dinamica, o professor pode adaptar o
REA, trabalhar com excertos de textos, alterar sua forma de apresentagao,
inserir nova produgao escrita, modificar audio ou video, via nova edicio.
Assim, ao aplica-lo em sala, pode incluir atividades colaborativas de seus
alunos, complementando ou inserindo novos elementos. Desta forma, a
colaboraciao expande o pensamento dos alunos, desenvolve a criticidade e o
compartilhamento das ideias, faz surgir novas formas de conceber um
determinado tema, gerando novos significados pelo processo de cocriagio.
Essa colaboracdo por meio de um trabalho coletivo estimula a reflexio e, com
a vivéncia de novas experiéncias de aprendizagem, possibilita-se a
transformacao pela construcao de uma comunidade de aprendizagem.

O mais importante ¢ conscientizar o professor de que, para fazer parte
do movimento REA, ele niao precisa ser um eximio conhecedor das
tecnologias, programas e midias digitais. E fundamental, no entanto, que ele se
conscientize da necessidade de compartilhar o material que produz, pois, em
nossa experiéncia como pedagoga em escolas da rede publica, constatamos
que, em muitos casos, o professor resiste em compartilhar sua préopria

producdo, ¢ muito individualista, enquanto que o exercicio da colaboracao
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deve ser vivenciado no cotidiano escolar, a fim de que se possa aprender a
aprender e avangar em termos de qualidade dos resultados da turma.

O desafio esta posto para professores e alunos, para que possam
produzir REAs de forma colaborativa, com diversos suportes e linguagens,
oferecendo a oportunidade de circular diversos saberes entre as pessoas,
tornando a sala de aula espaco de constru¢do critica do conhecimento, ao
mesmo tempo em que pode elevar a autoestima, uma vez que confere maior
autonomia e responsabilidade aos alunos. Isso porque a aprendizagem
colaborativa centra-se no grupo, mas também trabalha o aluno
individualmente. Os professores precisam desenvolver habilidades para
utilizar e produzir REA com seus alunos, considerando-os como sujeitos
produtivos, motivando-os a pesquisar e produzir conhecimentos.

Como todas as etapas sdao discutidas colaborativamente, possibilitando
a participagao intensa dos envolvidos, os REAs ampliam o processo de
comunicagao entre os professores e alunos, possibilitando aprendizagem
colaborativa, valorizando, assim, as relagbes entre seus pares. Starobinas
(2012) argumenta tanto sobre o fato de os professores nao serem autores de
seus projetos, quanto a respeito da mera utilizacdo de materiais didaticos
considerados tradicionais. Afirma que isso nao esta mais compativel com os
anseios da sociedade atual e reforca que a adocdo dos REAs constitui um
caminho para esta transformacao, passando pelo estabelecimento de licencas
livres.

O estudo de abordagem qualitativa, do tipo pesquisa-acdao, foi
desenvolvido junto a um grupo de dezesseis professores que atuavam na
educaciao basica — anos finais do ensino fundamental e ensino médio - da rede
publica estadual do municipio de Londrina, por meio de oficinas pedagdgicas
e envolveu o processo de criagio e utilizagdo de recursos educacionais
abertos. Para coleta de dados foi aplicado um questionario semiestruturado

junto aos participantes.
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O sentimento inicial de incapacidade diante da tecnologia foi-se
modificando, os professores perceberam que, para produzirem REAs, ndo era
necessario um dominio elevado de ferramentas tecnoldgicas e foram
dominando e se familiarizando com os termos especificos voltados para o
REA. “Criar recursos educacionais abertos, seja para alunos, para outros
professores ou mesmo para crescimento pessoal, ja é em si uma experiéncia
de aprendizado, principalmente sobre conceitos importantes relacionados a
Internet e a tecnologias da informacdo e comunicagao (TIC)”. (MORAIS;
RIBEIRO; AMIEL, 2011, p. 11).

Apo6s a finalizacido do REA, foi necessario inserir uma licenga e
adotarmos um padrio internacional utilizando o Creative Commons. A opgao
foi por uma licenga aberta e sem restricbes, pois o objetivo era tornar o
recurso acessivel a outros educadores, hospedando o REA no Youtube. Sobre
a producio de REA, ¢ importante considerar o que concluiram Mercado; Silva

e Gracindo (2008, p. 118), em estudo desenvolvido sobre a utilizagao didatica

do REA:

E considerada fundamental a reutilizacio em uma situacio em que ocorre a diversidade de
individuos que vao utilizar um objeto. Para tanto, sio imprescindiveis algumas adaptacoes as
necessidades do usudrio (professor/aluno), sendo atendidas a partit das situacoes didaticas
norteadas pelas diversas adequacdes decorrentes da evolugio do software.

Pela analise dos REAs produzidos pelos professores, foi possivel
identificar que apresentam caracteristicas de reuso, ja que, em sua maioria,
podem ser empregados em mais de uma area do conhecimento e em varios
anos do ensino fundamental ou médio, podendo ser adaptados a diversas
tinalidades.

Ao serem questionados quanto aos sentidos dos beneficios do trabalho
com REA, solicitamos que enumerassem por grau de importancia, sendo 1
para a alternativa menos importante e 5 para a mais importante. As opgoes
disponiveis eram: “Oportunidade de trabalhar com metodologias e recursos
inovadores que contribuam com a pratica cotidiana”; “Produgio de

conhecimentos significativos pelo professor e pelo proprio aluno”;

NuTECCA - IFSP Revista Hipétese, Itapetininga, v. 1, n.4, p. 139-160, 2015.



Pagina | 148

“Contribui¢do para o desenvolvimento profissional do professor em uma
perspectiva inovadora”; “Possibilidade de nio adotar o livro didatico como
unica ferramenta pedagégica” e “Acesso a conteudos atualizados em sua area
de atuacao, sendo possivel usar, criar, reutilizar, adaptar e compartilhar”.

Considerando os objetivos da pesquisa, observamos que a maior parte
das respostas (50%) concentrou-se em “conteudos atualizados em sua area de
atuagdo, sendo possivel usar, criar, reutilizar, adaptar e compartilhar”. No
exercicio profissional desses professores, ha algum tempo, tenho observado a
busca pelo conhecimento, mesmo que esta, muitas vezes, seja motivada pelo
avanc¢o no quadro proprio do magistério estadual. Durante o desenvolvimento
da oficina, porém, foi possivel constatar também a empolgaciao de muitos por
sentirem-se capazes de usar, criar, reutilizar, adaptar e compartilhar seus
proprios recursos.

Torres et al. (2008), ao estudar a formacao continuada on-line para
professores, afirmou que ‘“a formacao continua do professor precisa
incorporar possibilidades de reorganizar a pratica pedagdgica incluindo as
novas tecnologias da informacao e da comunicagao, no sentido de ampliar os
recursos de aprendizagem” (2008, p.435). Sentindo-se capazes desta
reorganizagdo, muitos foram impulsionados a desenvolver o processo de
criacio do REA com seus proprios alunos. “O grande salto qualitativo que se
espera do professor ¢ a utilizacio pedagdgica dos recursos de midias dentro
das disciplinas, ou seja, a opgao pelo laboratério para ensinar e para aprender
os conhecimentos especificos das disciplinas”. (TORRES, et al., 2008, p. 435).

Nos registros, observamos que a incidéncia de enunciados (31%) em
“metodologias e recursos inovadores que contribuam com a pratica cotidiana”
demonstra a necessidade em conhecer mais sobre a tecnologia educacional e
criar REA reutilizaveis, a0 mesmo tempo em que reconhecem a importancia
de instrumentalizarem-se, para exercer esta pratica, empregando varios

caminhos que conduzam ao conhecimento.
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Por outro lado, ha que se considerar, ainda, que a “possibilidade de nio
adotar o livro didatico como unica ferramenta pedagogica” foi uma das
alternativas consideradas menos importantes para 75% dos participantes. Com
o objetivo de identificar esses didlogos, percebemos que os referidos dados
tiveram grande representatividade e favoreceram a propagacao da ideia do
apego ao livro didatico, impedindo a busca em fontes diversas, ou seja, a
inovagdo. Assim, “o professor precisa conscientizar-se de que a mudanca
encontra-se em suas maos, por meio de pesquisas, leituras, discussoes e trocas
de experiéncias, extrapolando a simples utilizagcdo do livro didatico, como se
fosse o tnico instrumento pedagégico” (FRANCA, 2009, p. 137).

No que se refere ao topico “Acesso a conteudos atualizados em sua
area de atuagao, sendo possivel usar, criar, reutilizar, adaptar e compartilhar”,

sua analise permite compreender que:

A linguagem do video responde a sensibilidade dos jovens e da grande maioria da populacio adulta,
cuja comunicagdo resulta do encontro entre palavras, gestos e movimentos, distanciando-se do
género do livro didatico, da linearidade das atividades da sala de aula e da rotina escolar. Os videos
sao dinamicos, dirigem-se antes a afetividade do que a razio (ALMEIDA, 2005, apud
DALLACOSTA; TAROUCO; FRANCO, 2011, p. 433).

A média representa que a maioria das pessoas fez opg¢ao entre a opiniao
de peso médio ou mais na alternativa “Oportunidade de trabalhar com
metodologias e recursos inovadores que contribuam com a pratica cotidiana e
producido de conhecimentos significativos pelo professor e pelo proprio aluno
(3,73%)”. Na opcao “Possibilidade de nao adotar o livro didatico como unica
ferramenta pedagogica”, o indice caiu para 2,13%, sendo que “Acesso a
conteudos atualizados em sua area de atuacdao, sendo possivel usar, criar,
reutilizar, adaptar e compartilha”, obteve a média de 4,40%.

Ao serem questionados sobre o que consideram importante para ser
professor na sociedade digital, os participantes deveriam selecionar apenas
uma opgao entre quatro: “Contextualizar o conhecimento, valorizando a
aquisicio de conhecimentos de forma interdisciplinar e a transposicao
didatica”; ‘Organizar o conhecimento, permitindo ligacées e formacio de

redes de conhecimento”; “Ver o aluno como um todo, valorizando uma
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postura ativa, reflexiva e critica do sujeito” e “Reproduzir conhecimentos
baseados no pensamento newtoniano-cartesiano”.

O avango da tecnologia e sua inser¢ao no contexto escolar desafia o
professor a propor novas formas de comunicar e construir o conhecimento,
estimulando processos de criacdo, intensificando a producido e propagacgao do
conhecimento em rede. Como ponto essencial para o exercicio da docéncia na
sociedade digital, a maior parte das respostas concentrou-se em
“Contextualizar o conhecimento, valorizando a aquisi¢cao de saberes de forma
interdisciplinar e a transposi¢ao didatica” (63%)

Contextualizar o conteddo que se quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir que todo
conhecimento envolve uma relagdo entre sujeito e objeto. Na escola fundamental ou média, o
conhecimento é quase sempre reproduzido das situagdes originais nas quais acontece sua produgao.
Por esta razio, quase sempre o conhecimento escolar se vale de uma transposicio didatica, na qual
a linguagem joga papel decisivo. (PASSOS; MOITA NETO, 2004, p.78).

Como ¢ possivel perceber, trabalhar com o conhecimento de forma
contextualizada, rompe com velhos paradigmas, pelos quais o aluno era
considerado como ser passivo, ao passo que nos utilizando da transposicdo
didatica, podemos levar o educando a aprendizagem significativa, mobilizando

a construcao do conhecimento escolar.

E importante refletir que no processo de transposicio didatica — considerando a distancia entre o
saber cientifico, saber a ensinar e o saber ensinado — o professor nem sempre (quase nunca na
verdade) terd acesso ao saber original, mas a sua adaptacio/deformacio, através dos manuais de
ensino e livros didaticos, e ainda serd responsavel por mais uma etapa nessa adaptagdo, que
acontecerd no seio da relagao didatica e que Chevallard chamou de trabalho interno de transposicao
didatica (MENEZES, 2004, p. 24).

A nosso ver, o REA contribui para a transposicao didatica na sala de
aula, pois o professor pode apresentar uma forma prépria de trabalhar o
contetido, tornando o conhecimento compreensivel para o aluno. Analisando
as respostas, 25% dos respondentes optaram pela opcao “Ver o aluno como
um todo, valorizando uma postura ativa, reflexiva e critica do sujeito”. Neste
sentido, o uso do REA em sala de aula pode ser um caminho para que o aluno
seja mais autonomo, critico, transformador, capaz de aprender a aprender,
fomentando a aprendizagem colaborativa e cooperativa.

Do total dos respondentes, 13% preferiram “Organizar o

conhecimento, permitindo ligagdes e formando redes de conhecimento” e
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convém mencionar que nenhum participante optou por “reproduzir
conhecimentos baseados no pensamento newtoniano-cartesiano”. Os dados
nos permitem concluir que, apesar da dificuldade ainda presente na escola em
trabalhar conteddos de forma interdisciplinar e transdisciplinar, tal
pressuposto identifica as marcas presentes nos respondentes e revelam a
valoriza¢ao por muitos desta pratica, a qual acreditamos que seja o caminho
para a investigagdo e a a¢do, que permite a compreensiao de saberes
complexos, encoraja os alunos a transformarem seu pensamento a partir da
reflexdo, para que estes superem a fragmentacao curricular e compreendam a
complexidade nas interagoes com o objeto de conhecimento.

As respostas dos professores participantes a questdo “Antes de
iniciarmos o trabalho com as oficinas, vocé ja conhecia os recursos
educacionais abertos?” Verificamos que 6% dos respondentes, a minoria, nao
conhecia os REAs e os termos associados a estes como aprendizagem aberta,
cocriacao, repositorios, entre outros.: (Os dados da pré-oferta foram coletados
no primeiro grupo focal). A situagao pos-oferta mudou visivelmente o
cenario anterior, com o aumento para 31% de respondentes que conheciam o
REA. Verifica-se uma distribuicao equitativa entre pessoas que conheciam e
que apresentavam pouco conhecimento (31%) sobre o REA. Assim, muitos
perceberam que ja produziam REA, mesmo sem saber.

A reflexdo que fazemos do nosso percurso no espaco/tempo
vivenciado na escola nos permite valorizar a troca de saberes e de experiéncias
como momento privilegiado na producao do material e nas possibilidades de
criagio de novos conhecimentos com a ampliacio do conhecimento
tecnologico. Do ponto de vista epistemoldgico, as oficinas nos mostraram a
necessidade de superar o paradigma tradicional, compreendendo o uso das
tecnologias como desafios pedagogicos, por meio de uma nova didatica que

nos impulsione a pensar em qualidade na educagao.
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Na resposta a quarta questaio do questionario (Nesta Oficina
Pedagdgica houve a oportunidade de entrar em contato com a produgdo e
utilizagido do REA. Como vocé avalia esta oportunidade? Justifique.), os
professores participantes das Oficinas Pedagbgicas, ao avaliarem as
experiencias nelas vivenciadas, valorizaram o processo de formagio
continuada e apresentaram o compromisso com o resgate dos estudos na vida
do aluno, como caminho para a aprendizagem.

O processo de criacdo, recriagao e troca de saberes chamou muito a
atencao dos participantes que valorizaram a oportunidade de conhecer o uso
do REA na educagao, ampliando possibilidades de tornar a aula mais atrativa,

inovadora e produtiva. Das contribui¢es dos participantes destacam-se:

Para mim ¢é uma 6tima oportunidade de recriar, adorei a aprender a utilizar esse instrumento.
Percebi que ainda temos muito que aprender e quando aprendemos ¢ muito gratificante (P3).

Foi muito bom conhecer outros programas, o melhor foi criar o REA da nossa maneira, de forma a
atender a necessidade do momento. Gostei. (P6)

Fazia tempo que queria aprender novas ferramentas no ensino aprendizagem e o curso foi
oportuno nesse sentido. (P7).

Muito boa. Ter acesso e conhecimento acerca das novidades tecnoldgicas é muito importante para
inovar as aulas, além de propiciar didlogo com as outras areas do conhecimento. (P9).

Sim, todo estudo e conhecimento sdo bem interessantes, pois a troca entre 0 grupo proporciona

mais recursos que podem melhorar as nossas aulas (P2).

E muito gratificante colher os resultados de um trabalho interativo e
colaborativo, em que os professores tornaram-se parceiros responsaveis para
cumprir suas metas. Com o sucesso da proposta, acreditamos que continuarao
a produzir REAs com seus alunos e a inovar com as possibilidades oferecidas
pelas midias e a aplica¢ao de diferentes metodologias, como apontam estes

participantes:

Sim, esta oportunidade foi de fundamental importancia, pois hoje atuamos com uma clientela com
grande facilidade com a tecnologia digital e o professor enquanto atuante e mediador de opiniGes
devem estar atentos ao que o aluno tem de informacio e o que isso pode ajuda-lo a enriquecer o se
aprendizado e melhorar o seu conhecimento. (P11).

De grande valia, pois mesmo que o professor nao tenha muito dominio em informatica, foi possivel
trabalhar com alguns recursos que até entio achava muito dificil usa-los e produzir algo sozinho.

P10).
Com base nesses argumentos, percebeu-se a relevancia de uma
investigagdo sobre as aplicacbes da tecnologia na educagio e que a

aprendizagem colaborativa possa ser desenvolvida na sala de aula, ampliando
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habilidades de niveis superiores nos alunos. Trabalhando colaborativamente,
os professores perceberam que o sucesso de todos depende da cooperacio, ao
mesmo tempo em que, encorajados pelos parceiros, responsabilizam-se pelo
trabalho desenvolvido em uma postura ativa e de compartilhamento. Assim, o
professor pode contribuir para a harmonia do grupo, desenvolvendo

habilidades de trabalho em grupo.

Para que os professores ressignifiquem a sua pratica, é preciso que a teorizem. E este movimento
de teorizar a pratica nido se efetiva somente com treinamentos, palestras, seminarios, aulas
expositivas, mas muito mais, quando hd uma relag¢io dindmica com a pratica deste professor a partir
de uma reflexdo coletiva, auto-reflexdo, pensamento critico e criativo, via educac¢do continuada. E
preciso desencadear estratégias de formagdo processuais, coletivas, dindmicas e continuas. Refletir
com os demais professores e compartilhar erros e acertos, negociar significados e confrontar
pontos de vista surge como algo estimulador para uma pratica pedagdgica comprometida.
(RAUSCH; SCHLINDWEIN, 2001, p. 121).

Buscamos identificar os sentidos atribuidos a oficina pedagogica, em
situacdo pos-oferta e as respostas a questdao 6 “Cite trés aspectos positivos
vivenciados nesta Oficina” apontam a importancia da coconstrugao
colaborativa do conhecimento, permitindo investigar o carater intencional das

acoes desenvolvidas. Como dizem Sampaio e Leite (2001)

Precisamos pensar em uma escola que forme cidadaos capazes de lidar com o avango tecnolégico,
participando dele e de suas consequéncias. Esta capacidade se forja ndo sé através do conhecimento
das tecnologias existentes, mas também, e talvez principalmente, através do contato com elas e da
analise critica de sua utilizagdo e de suas linguagens. (SAMPAIO; LEITE, 2001, p.15).

Tomamos o cuidado para que a formacao tecnoldgica propiciada pelas
oficinas nao se limitasse ao desenvolvimento de competéncias técnico-
pedagogicas, mas que levasse o professor a modificar suas praticas
pedagogicas cotidianas e que despertasse o compromisso dos participantes
com a promoc¢ao da aprendizagem dos alunos. Isso porque as oficinas sao o
ponto de partida para ancorar o desenvolvimento de praticas mais dinamicas.
O espago de construcio do conhecimento em sala de aula impulsiona o
professor a encontrar novos caminhos e a desenvolver estratégias de

autoformacao, ampliando o dialogo entre ele e aluno.
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A oficina foi um momento oportuno de formagiao continuada e
interessamo-nos por averiguar quais caracteristicas estes participantes
assinalaram como aspecto positivo. Para tanto, buscamos os sentidos das
informacgdes relativas aos aspectos positivos, na perspectiva destes professores
e os resultados que ora apresentamos referem-se a tais informagoes para as
quais foram elaboradas categorias, levando-se em conta os sentidos atribuidos
pelos participantes.

Considerando seus dizeres, os sentidos foram agrupados em:
compartilhar conhecimentos, dialogar e trocar experiéncias; produzir, criar e
recriar textos ou videos, inserindo em repositorios; usar Novas Tecnologias e
Inovagiao; conhecer as possibilidades do REA; conhecer programas e
softwares; interpretar uma nova linguagem digital; escolher livremente o tema
para produg¢io; contar com a presenca de um professor especialista na area;
fazer uso de metodologia diferenciada e acessar o material teérico.

Verificamos que, apds a inser¢ao da oficina, os atributos relacionados
“Compartilhar conhecimentos, dialogar e trocar experiéncias” foram mais
apontados, com indices de 30%. Quanto ao “produzir, criar e recriar textos ou
videos, inserindo em repositédrios”, o indice de respostas foi de 23%.

O REA desafia, motiva e leva a descoberta de novos conceitos, ctria
situacOes colaborativas, desenvolve o pensamento complexo quando o
professor oportuniza situagcdes de aprendizagem, propondo dialogos,
selecionando o momento mais adequado para intervir de forma
transformadora, superando visoes tradicionais, concebendo o conhecimento
como uma teia.

Quando analisada a categoria “usar novas tecnologias e inova¢ao”,
pelos participantes, acusamos que o indice de respostas destacou-se dos
demais, posicionando-se em terceiro lugar.

Castro; Fernandes e Lima (2007), ao desenvolverem uma pesquisa

“Letramento digital e aprendizagem na era da Internet: um desafio para a
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formacao de professores” observaram o processo de inser¢ao dos professores

<

na cultura digital e concluiram que “..ndo foi dificil desvelar que os
professores pesquisados, para estarem imersos na cultura digital, precisavam
vencer os obstaculos: o medo, a falta de dominio técnico e¢ o processo
reflexivo sobre a tecnologia”. (2007, p. 1). Este caminho de pensamento pode
representar que nos parece ser possivel intervir no desenvolvimento de novos
campos de competéncia profissional para a integracio de uma pratica
transformadora para o uso dos REAs em sala de aula.

O medo do novo é um empecilho a transformacio, leva muitos
professores ao comodismo, a reproducio do “velho”, como por exemplo,
mesma sequencia didatica, planejamento sem alteragdes, pouca variedade de
instrumentos e técnicas avaliativas e o uso de mesmos recursos. A tecnologia
representa um desafio a estes professores, um rompimento com barreiras que
impedem a mudanga, entretanto observa-se certo movimento em sua busca,
pelo fato de ser direcionada a elevagao no quadro proprio do magistério.

A ultima pergunta do questionario nao foi respondida no dltimo dia da
oficina, mas apd6s a aplicaggo do REA na sala de aula. Desta forma,
solicitamos que fizessem uma avaliagio do resultado obtido junto aos seus
alunos quanto a produgdao do conhecimento em sala de aula. As respostas
demonstraram que o seu uso foi muito produtivo, que contribuiu para a
construcio do conhecimento em sala de aula e possibilitou ao aluno o
desenvolvimento de praticas autonomas. O uso do REA de forma
colaborativa pode representar uma grande possibilidade de desenvolver o
pensamento complexo do aluno da Educa¢io Basica, preparando-o para
conviver com a incerteza.

Percebemos que a oficina pedagdgica contribuiu para que 0s
professores aprimorassem a sua pratica, suas metodologias, introduzissem

inovagao na sala de aula, pois o REA, além de passar a fazer parte de seu
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planejamento, contribuiu também para minimizar o medo e a inseguranca
observados no inicio do trabalho.

Ha que se considerar, também, nos enunciados dos participantes, a
presenca de indicadores de sentido quanto ao processo de ensinar como
relacdo dialogica, de troca de conhecimentos entre professor e aluno.

Aos poucos, os professores passaram a questionar a sua pratica,
desvinculando-se de modelos conservadores. Na abordagem tradicional, o
professor ¢, essencialmente, um difusor da cultura da classe considerada,
socialmente dominante. A ciéncia ¢ vista como “modo privilegiado de
desenvolvimento cultural e social do homem”; a educacao ¢ tida como
disciplinadora, com a funcao de promover “a nova ordem social, para
classificar os individuos de acordo com suas habilidades inatas”
(ZACCAGNINI, 2003, p. 17). Segundo o autor, este paradigma concebe “o
conhecimento como algo acabado e fechado”, e o aluno, um ser passivo, que
recebe um ensino baseado na repeti¢do, treino e memorizac¢ao. O papel do
professor é o de propagador do conhecimento que para tal, utiliza-se do
método universal. (ZACCAGNINI, 2003, p. 17).

Os dados demonstram que os recursos produzidos pelos professores
possibilitaram situagoes de coaprendizagem, propiciando a constru¢io do
conhecimento de maneira significativa, o que resultou, por parte de alguns,
um trabalho interdisciplinar, didlogo entre os professores e valoriza¢io do
conhecimento do outro. Deste modo, por meio do confronto dialético, foi
possivel construir novos saberes.

Dessa forma, o conhecimento ¢ resultado das experiéncias vivenciadas
em sala de aula, de maneira critica, pela qual, professores e alunos sio
parceiros na produgao do conhecimento. O uso do REA potencializa a
aprendizagem, oferecendo possibilidades de aulas mais dinamicas, atrativas e

novas oportunidades de se desenvolver o pensamento autonomo.
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A oficina incentivou os professores a empregarem o REA em seus
fazeres cotidianos, brindando os alunos com novas experiéncias e
aprendizagem significativa, ¢ importante que se criem espacos de producao de
conhecimentos, nos quais a pratica de alunos gere novas teorias,
possibilitando ao professor intervir de forma adequada na pratica pedagogica,
com a finalidade de propiciar autonomia ao educando.

Concluimos, por enquanto, que o REA, constituiu um produto das
praticas de significagio dos professores e alunos e aponta para novas
possibilidades de transformar o ensino. Como foi destacado no referencial
teorico, o REA favorece a aprendizagem colaborativa e interativa. Tal fato foi
constatado pelo esfor¢o da equipe de professores em suplantar as dificuldades
criadas pela auséncia do dominio da tecnologia e questdes relacionadas ao
trabalho desenvolvido e parece apontar para uma preocupacao centrada na
forma como os alunos aprendem e nas reflexdes sobre a necessidade de nos
distanciarmos de paradigmas conservadores.

Nossa preocupacio ¢ que essa formagao possa promover mudangas nas
praticas cotidianas do professor e, que cada vez mais, ele se conscientize da
importiancia do continuo estudo, sabendo que existe uma relagdo entre o
ensinar, o aprender, os paradigmas educacionais e a mudanga de pratica em

sala de aula.

Consideragdes Finais

A competéncia pedagogica para o uso da tecnologia em sala de aula
envolve mobilizar situacSes didaticas que possibilitem a construgdo do
conhecimento. Considerando esta proposicio, podemos levantar como
hipétese o fato de que nem sempre dispomos de um preparo satisfatério que
conduza a acio, e, no caso da insercao dos REAs em sala de aula, as
oportunidades de transformar este conhecimento em a¢ao siao reduzidas ao

espaco/tempo da utilizagio do laboratétio de informatica.
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A intencdo do trabalho era possibilitar a producio de REAs pelos
professores participantes, encoraja-os a publicar e a compartilhar,
possibilitando a gera¢io de uma nova cultura, na qual os professores siao
produtores de conhecimento em rede. Tracando as grandes linhas do estudo,
nosso maior desafio era disponibilizar ao professor a oportunidade de mudar
a sua pratica de um foco individualista para colaborativo, construindo REAs
criativos e ricos em conteudo, adaptados a realidade, rompendo com velhos
paradigmas, permitindo aos professores a compreensio da dimensido
conceitual sobre REA e o dominio de programas que permitem a sua ctiagao.

Sentimos que seria inevitivel confrontar tais recursos com a
inseguranca de muitos, a sensacdo de despreparo, mas, conscientes disso,
incentivamos os participantes a propor e desenvolver REAs voltados para sua
area de atuacdo. Tal momento foi relevante para os professores, pois estes
tiveram a oportunidade de inserir a tecnologia em suas aulas, contar com
recursos educacionais inovadores, utilizar as ferramentas da WEB 2.0 em sala
de aula e renovar suas praticas pedagogicas. E importante ressaltar que,
durante sua realizagdao, percebiam-se multiplos olhares sobre a tecnologia e,
com base no recorte que realizamos, buscamos significados e sentidos sobre
os REAs.

O avanco das tecnologias aplicadas ao ensino tem favorecido um
repensar de nossas praticas profissionais, principalmente no que diz respeito a
necessidade de rever metodologias, que buscavam atender a complexidade do
fazer docente. Na atual perspectiva, o aluno é um sujeito historicamente
situado, e a docéncia tem como meta preparar o aluno para que possa ser
agente de transformacio. F importante, ainda, organizarmos o conhecimento
de forma interdisciplinar possibilitando um didlogo entre as disciplinas,
ampliando saberes e organizando-os de forma competente. Trabalhar em uma
perspectiva interdisciplinar é possibilitar o constante didlogo entre as

disciplinas que compoem o curriculo.
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Resumo: O artigo volta-se para as interfaces entre o tornar-se professor e os desafios da
docéncia. Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas com oito
professores estaduais do Parana. Os resultados apontaram que tornar-se professor, para os
pesquisados, foi um processo influenciado por membros da familia e pela escolha de
cursos superiores de acesso mais facil para eles. Ja os desafios do ser professor remetem a
complexidade das relagGes interpessoais que permeia a profissao.

Palavras chave: Profissio docente. Formacao de professor. Docéncia.

Abstract: The article turns to the interfaces between becoming a teacher and the
challenges of teaching. Data were collected through semi-structured interviews with eight
teachers from Parana state. The results showed that becoming a teacher, to those
surveyed, it was a process influenced by family members and by the choice of higher
education more accessible for them. The challenges of being a teacher refer to the
complexity of interpersonal relationships that permeates the profession.

Keywords: Teaching profession. Teacher training. Teaching.
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Introdugao

Como descreve Libaneo (2002), existe um consenso entre estudiosos a
respeito dos impactos que as transformacées da sociedade contemporanea
ocasionam na educagdo escolar. As mudan¢as econoémicas e socials geram
novas exigéncias para a educagdo acometendo também estrutura e
organizacdao escolares, além de influenciar a profissio docente, sua funcao
social e os conteudos a serem ensinados. Diante do cenario no qual estamos
imersos, exige-se que analisemos a escola e os professores com outro olhar,
para que possamos buscar posicionamento diferente, outro viés de
interpretagao para os sujeitos envolvidos com a educacio.

Ens e Donato (2011, p. 87) caracterizam essa conjuntura como
“sociedade do conhecimento” e as demandas geradas por ela marcam um
tempo de mudangas e incertezas, nos remetem a uma maneira de entender a
profissao docente de modo a superar as racionalidades técnicas e praticas que
prezam a transmissao de conteudos, os métodos e técnicas de ensino e a
pratica docente que permearam a profissio docente durante muito tempo
(Imbernon, 2011).

Sobre isso, Imbernon (2011, p.12) ressalta a indispensavel “redefinicao
da docéncia” como profissao. Nas palavras do autor: “a nova era requer um
profissional da educacgdo diferente”. Nesse mesmo sentido, considerando a
escola como instituicdo necessaria a democratizacdo da sociedade, Libaneo
(2002) também coloca a importancia de pensar e repensar a profissio docente
e 0s processos pelos quais se dao a formagao dos professores.

Ser professor ¢ essencialmente ensinar algo a alguém (Roldao, 2007),
entretanto, nao é ensinar “qualquer coisa” a “qualquer pessoa”, mas sim, é o
ensino de conhecimentos especificos, de carater cientifico. Portanto, ao
docente se exige um conhecimento pedagdgico especializado (Imbernon,

2011) para que possa exercer sua fun¢ao de modo competente.
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Fato é que ser professor constitui tarefa desafiadora e intensa por conta
das citadas transformacoes na sociedade e também das demandas colocadas
aos profissionais da educacao. Tal contexto acarreta na necessidade de que os
docentes mobilizem diferentes saberes articuladamente (Mizukami et al.,
2006). Além disso, a docéncia é também analisada como uma atividade
relacional (Carvalho, 1999) em que nido se pode pensar o professor
descontextualizado de suas relacbes com os alunos, com os saberes e
conhecimentos e com a comunidade escolar.

Diante desse panorama, o presente texto versa sobre a profissio
docente no intuito de identificar as interfaces entre o tornar-se docente e os
desafios da docéncia na contemporaneidade. Trata-se dos resultados parciais
de uma pesquisa de mestrado que tem como objeto de investigacio o
profissional docente, mais especificamente o ser e o manter-se professor.
Portanto, buscou-se desvelar os fatores que influenciaram na decisio do
tornar-se professor e também o que os proprios professores pesquisados
caracterizam como os principais desafios do ser professor. Assim, alguns
questionamentos direcionaram o estudo como: Quais os fatores que
influenciaram na decisao dos sujeitos para que se tornassem professores, para
que buscassem esta profissao? Quais os desafios do ser professor? E também,
como podemos estabelecer relacdo entre a escolha em se tornar docente e os

desafios da docéncia?

Profissdo docente e formagao de professores

Imbernén (2011) destacou que para ser profissional da docéncia nio
basta que o professor disponha de conhecimento disciplinar, ¢ necessario
ainda que se tenha autonomia, que seja capaz de tomar decisoes pertinentes
aos problemas de sua pratica. Assim, apolamo-nos neste mesmo autor para

afirmar que ser professor ultrapassa as vertentes tecnicistas que enfatizam que
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o docente deve ter dominio de metodologias e técnicas para ensinar. Ensinar
nao se resume em transmitir conteudos para os alunos.

Ainda sobre ser um profissional Schon (1992, 1998 apud Imbernoén,
2011, p. 26) define que “implica dominar uma série de capacidades e
habilidades especializadas que nos fazem ser competentes em um determinado
trabalho, além de nos ligar a um grupo profissional organizado e sujeito a
controle”. Nesse sentido, compreendemos que ser profissional da educagio
ultrapassa a aquisicao de técnicas e habilidades mecanicas e espera-se que além
de ter competéncias para o ensino tenha também habilidades para relacionar-
se com as Pessoas.

A docéncia vai além da perspectiva intelectualista de ensino que
desconsidera as relacGes interpessoais que se fazem no contexto escolar e
principalmente em sala de aula (Carvalho, 1999). Consideramos que o docente
nao é um sujeito passivo que apenas realiza tarefas planejadas e guia-se pelas
técnicas e métodos.

A profissao docente, para autores como Marinho-Aradjo e Almeida
(2008), caracteriza a dualidade entre saber e afeto, isto porque o professor esta
sempre envolvido com pessoas, vivenciando relagOes interpessoais complexas
e, 40 mesmo tempo, possui um acesso ao saber que tem papel estruturante na
constituicao do sujeito. Porém, o saber do professor nao garante a seguranga
do seu todo profissional. Ter dominio de contetidos nao é o suficiente para
que o professor possa realizar sua funcao de ensinar.

O fato de estar imerso nas interagoes interpessoais da escola é uma
peculiaridade do exercicio docente. Baccon (2011) coloca que a profissao do
professor s6 pode ser admitida por meio do outro, isto é, pensada sobre o
outro, o aluno. Sem o aluno o professor ndo pode ocupar o seu lugar e ter um
ensino para chamar de seu. O docente encontra-se engajado na sua profissao,
alicercado por saberes que estruturam a sua pratica. E no contexto da pratica

que o professor edifica grande parte dos seus saberes e dentre eles podemos
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.,

destacar que o docente necessita também constituir relagoes interpessoais, ja
que essa profissio “passa fundamentalmente por saber estabelecer relacoes”
(Baccon, 2011, p. 22).

Dentro desta perspectiva, Tardif (2010) aponta que a formagio do
professor, a constru¢ao dos saberes docentes e o ato de ensinar nio se
definem somente na pessoa do professor, mas todo esse conjunto se constroi
através da relacdo professor-aluno, por mais complexa que ela se apresente.
Essa relagao nao ¢é importante somente para o aluno na constru¢do do seu
saber, mas também na constru¢ao do saberes docentes do proprio professor.
Como explicou Tardif (2010, p. 12): “um professor nunca define sozinho e

em si mesmo o seu proprio saber” e que

[..] o saber ndo ¢ uma substincia ou um conteudo fechado em si
mesmo; ele se manifesta através de relagbes complexas entre ver no
proprio cerne do saber dos professores a relagio com o outro, e
principalmente, com esse outro coletivo representado por uma turma de
alunos (Tardif, 2010, p. 13).

Tozetto (2010) esclarece que o saber do professor ¢ construido a partir
das relacGes que sdo estabelecidas entre o cotidiano e o conhecimento

cientifico

[...] pois, ao confrontar o ja vivido com o novo, desenvolvem-se
processos de pensamento que constroem o conhecimento. No embate
teérico/pratico vivenciado, construir conhecimento é acompanhar as
ideias em sua construcio historica, situando-as em sua realidade. Na
atuacdo profissional, o professor amplia, desenvolve, constrdi seus
conhecimentos e seus saberes (Tozetto, 2010, p. 27).

Desse modo, os saberes docentes se expressam na pratica, assim como
o ser professor se define e produz nas relagoes. Para ser professor ¢ preciso
que se tenha um conhecimento pedagogico especializado (Imbernén, 2011),
no entanto, nao basta ter conhecimento da disciplina para poder ensinar.

Perante as mudancas da sociedade contemporanea, na qual nos

encontramos imersos, a escola deve considerar as praticas sociais da
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comunidade escolar para exercer seu papel. Por isso, as politicas educacionais
precisam ir ao encontro de atender as diferencas considerando o contexto e
proporcionando aos professores permanente aperfeicoamento para conseguir
trabalhar aprofundando os conhecimentos dos alunos (Tozetto, 2010).

Discutir sobre formacao de professores torna-se imprescindivel porque
¢ por meio dessa formacgao que podera se configurar a nova profissionalidade
docente, a qual s6 é viabilizada quando se considera o desenvolvimento
pessoal, o desenvolvimento profissional e organizacional, sem separar essas
dimensdes. Sobre a necessidade de redefinicdo da docéncia como profissio
enfatizada por Imbernén (2011) o mesmo estudioso ainda ressalta que a
formagdo ¢ elemento essencial para o desenvolvimento profissional, porém
nao o unico, pois € preciso se incluir a pratica docente também como fator de
formacao e desenvolvimento.

Imbernén (2011) conceitua a formagao de docentes como um processo
que necessita objetivar o desenvolvimento da capacidade de reflexdo em
grupo, nio somente como treinamento para atuacao técnica, mas visando a
preparacdo para se aprender a conviver com mudangas e incertezas da
sociedade contemporanea. Assim sendo, a formacao podera assumir a fungao
de estimulo critico a partir do momento que se constatam as contradi¢cdes da
profissdo e se buscam maneiras de supera-las.

Compartilhamos a ideia de Imbernén (2011, p. 14) quando o autor
destaca que atualmente ser professor nio se restringe a transmissao de
conteudos cientificos aos alunos, mas a docéncia hoje requer outras funcoes
como “motivagao, luta contra exclusao social, participacdao, animacao de
grupos, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade”, o que, por sua

vez, necessita de novo modo de conceber a formagao de professores.

Ser professor: um novo olhar
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Para refletir sobre o ser professor, é preciso considerar que esta
profissao niao pode ser analisada como mecanica e sem sentido, pois, nela
estdo envolvidas pessoas com seus sentimentos, seus saberes e
conhecimentos. Além disso, estas pessoas possuem caracteristicas proprias e
subjetividade, e também fazem parte de grupos sociais, pertencem a um
coletivo, porque mesmo em sua subjetividade um sujeito nao se constitui
sozinho, mas precisa do outro também para construir sua histéria (intra e
interpessoal).

De acordo com Imbernén (2011) e Libaneo (2002) é preciso um novo
modo de conceber a profissio docente e a formacao de professores, portanto,
propomos neste estudo a desvelar a relagdo existente entre o processo de
tornar-se professor e os desafios da docéncia, sob o viés psicanalitico, pois
nos possibilita novos modos de conceber o ser professor, pois vemos na
Psicanalise, a possibilidade de encontrar respostas, ou de um novo olhar as
situacOes que ocorrem no interior da sala de aula, para a relagio professor-
aluno, principalmente para o que é ser professor, que muitas vezes, nao sio
encontrados no campo de conhecimento da Educagao. Charlot (2000, p. 54)
define a educacio como uma autoproducao: “uma produciao de si por si
mesma” que depende da mediacio do outro, ndo se faz sozinha. Nesse
sentido, uma educagao s6 se efetiva desde que educando e docente estejam
implicados na tarefa, envolvidos e que invistam suas energias para que
aconteca. Caso contrario, educar ¢ impossivel, parafraseando Freud (1937), o
pai da psicanalise, quando destacou as trés profissdes impossiveis, analisar,
governar e educar, pois sao profissdes que dependem do outro. Nessa relagao
o desejo se implica, precisa haver o desejo de aprender, e o desejo de ensinar.
Ainda para Charlot (2000, p. 54) “Toda educagao supoe o desejo, como forca

propulsionadora que alimenta o processo”.

Podemos destacar ainda que nessa construcdo o sujeito seleciona o que

quer, o que deseja (relagOes, pessoas, atividades), etc., “que para ele sao mais
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importantes, sio mais interessantes, tém mais valor que outras, correspondem
melhor aquilo que ele ¢, aquilo que ele é e pode ser — e que, portanto, valem
mais a pena ser aprendidos” (Charlot, 2000, p. 28) ou que tenham valor e

sentido para o sujeito.

Conforme destacado anteriormente a func¢ao do professor é ensinar,
porém, ele s6 exerce seu papel caso o aluno esteja mobilizado, implicado no
processo. A mobilizagao define-se como algo que vem de dentro do sujeito,
em contrapartida a motivagdo ¢é realizada por um sujeito ou algo exterior.
Desse modo, mobilizar remete a ideia de movimento, estar mobilizado é estar
engajado em uma atividade, ¢ investir nela usando algo de si, o que nos remete
ao desejo (Charlot, 2000). Assim, coloca o sujeito diante de uma escolha.

Quanto a isso, Charlot destaca que “o conceito de relagio com o saber
implica o de desejo: ndo ha relacio com o saber senio a de um sujeito; e s6 ha

)5

sujeito ‘desejante

(Charlot, 2000, p. 81, aspas do autor). Quando o sujeito
esta diante de uma posi¢ao de escolha esta diante do seu desejo, esta diante de
muitas coisas que podem ser aprendidas, mas nao sao todas que fazem sentido
para o sujeito. E o desejo do sujeito que da sentido ao saber. Charlot destaca

ainda que:

O desejo do mundo, do outro e de si mesmo € que se torna desejo de
aprender e saber; e, ndo, o ‘desejo’ que encontra um objeto novo, ‘o
saber’ [...] Desse ponto de vista, dizer que um objeto, ou uma atividade,
um lugar, uma situacio, etc., ligados ao saber tém um sentido, nio é
dizer simplesmente, que tém uma ‘significacao’ [...]; é dizer, também, que
ele pode provocar um desejo, mobilizar, p6r em movimento um sujeito
que lhe confere um valor. O desejo é a mola da mobiliza¢io e, portanto,
da atividade; ndo o desejo nu, nas sim o desejo de um sujeito ‘engajado’
no mundo, em relacdo com os outros e com cle mesmo (Charlot, 2000,
p. 81-82, aspas do autor).

Como ressalta o referido autor, o saber enquanto objeto de desejo faz
com que o sujeito se mobilize, busque, procure, para que tenha prazer em
aprender, ou seja, para que tenha desejo de saber. Por isso, ser professor

sugere que se pense também nas relagdes interpessoais em que o professor
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encontra-se inserido, pois ¢ por meio das interagdes que o professor
oficializa/concretiza o ensino intencional.

O desejo, em uma perspectiva psicanalitica, se define como qualquer
forma de movimento direcionado a um objeto de atracio; a realizagao de um
anseio, de uma satisfacao inconsciente (Roudinesco; Plon, 1998). Desejo seria
entdo, a forca que mobiliza o sujeito em busca de satisfacdo de determinada
necessidade, niao biolégica, mas inconsciente. Arruda (2001) destaca que
devemos estar atentos para nao confundir desejo com as necessidades
biolégicas do corpo, nem com o ‘querer’, pois o desejo ¢ uma incessante
busca por algo que ndo esta em objetos palpaveis, além de ser incontrolavel e
nao consciente, é nao nominavel, é uma incégnita.

Baccon (2011) destaca que na Psicanalise, o sujeito é estruturado
como ser de desejo, sujeito do inconsciente, onde o inconsciente ¢ uma
estrutura estabelecida através da linguagem, visto que “o inconsciente sao os
efeitos da fala sobre o sujeito, ¢ a dimensao em que o sujeito se determina no
desenvolvimento dos efeitos da fala, em consequéncia do que, o inconsciente
¢ estruturado como uma linguagem” (Lacan, 1998, p. 142). Em sintese, na
Psicanalise o sujeito se representa pela via da palavra, e ¢ investido, moldado
pelo desejo do Outro', através do discurso.

Além da questiao do desejo, para a Psicanalise as relacOes interpessoais
sao permeadas pela transferéncia. Segundo Freud (1912) o processo
transferencial é o vinculo que permite sustentar ou nao uma analise. Trata-se
de relacbes que siao estabelecidas entre paciente-terapeuta em que O primeiro
parece fazer a “transferéncia” de afetos vivenciados em outras rela¢gdes como

a maternal e fraternal. Desse modo, a transferéncia é um fenémeno que

I Na Psicanilise o Outto é o lugar em que se situa a cadeia de significantes, que comanda tudo o que vai
representar o sujeito, para que possa marcar sua presenca no mundo. O Outro estd diretamente ligado a
producio discursiva do sujeito desejante, a questdo do lugar que o sujeito ocupa em relacdo a seu desejo a
linguagem. O lugar do Outro é o lugar no discurso na fala, lugar do qual se origina o significante, aquilo que
ja esta 1a antes de tudo. Arruda (2001) destaca que quando Lacan afirma que o inconsciente é o discurso do Outro é
“no sentido de que o inconsciente é constituido por palavras que surgem de um Outro lugar, desse discurso
universal no qual estamos imersos, que antecede a0 nosso nascimento e no qual o sujeito ja nasce inscrito” (p.

147).
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favorece ou nao a interacdo e a analise. Quando nao se estabelece a
transferéncia, ndo se pode efetivar a analise, o tratamento analitico. Podemos
destacar que a transferéncia nio é um fenomeno exclusivo das relagcdes que
acontecem no contexto analitico, mas, esta presente em todas as relagoes entre
sujeitos, inclusive entre professor e seus alunos. Em Chemama (1995, p. 217)
a transferéncia conceitua-se como “Vinculo afetivo intenso, que se instaura de
forma automatica e atual, entre o paciente e o analista [...]”.

No senso comum, a transferéncia ¢ representada como um afeto.
Lagache (1990) afirma que a transferéncia “é, no sentido mais estrito, um
deslocamento de afeto para a pessoa do analista” (p.103), e afirma, ainda, que
esta se aplica nao s6 a pessoa do analista, mas ao ambiente analitico. A
transferéncia ndo ¢ uma exclusividade da analise, porque o fenoémeno da
transferéncia é constante, esta presente nas relagoes e pode ser instaurada em
qualquer relacionamento entre pessoas, onde haja identificagbes mutuas, pois
como destaca Lacan (1998, p. 120): “Isto nao exclui, de modo algum, onde
nao haja analista no horizonte, que ali possa haver, propriamente, efeitos de
transferéncia exatamente estruturaveis como o jogo da transferéncia na
analise”.

No ambito da relagio entre professor e aluno, assim como destaca
Baccon (2011), para que a transferéncia se instaure é preciso que o professor
ocupe a posi¢ao de sujeito suposto saber. A autora mencionada destaca ainda
que:

Partindo-se da Psicanalise, para que o processo analitico ocorra de fato,
ja de inicio, nas entrevistas preliminares, é preciso que a transferéncia se
instaure. O analisando suple no analista um certo saber sobre o seu
sintoma, sobre o seu fantasma. Essa suposicio é o que confere ao
analista a posi¢do de sujeito suposto saber, na qual ele nio deve fixar-se,
para que o tratamento ocorra. Durante o tratamento analitico, o analista
vai ajudando o analisando a encontrar as respostas para os seus sintomas,
através da sua escuta, e intervindo, quando necessario (Baccon, 2011, p.
128).

Em outras palavras o discente sé é mobilizado a aprender, sé tem o

desejo de saber, se coloca o docente na posicao de alguém que tem um saber,
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aquele que sabe alguma coisa. Vale ressaltar que estamos considerando as
relacGes entre seres humanos, e niao entre pessoa e objetos. Portanto, a
intencao aqui é que o professor ocupe o seu lugar, como sujeito suposto
saber, assim como o analista que ajuda o analisando encontrar a sua verdade,
o seu saber, o professor como um lugar (Baccon, 2011), invertendo o modelo
tradicional de educagdo, em que o professor ensina falando e o aluno ouvindo,
para ensinar ouvindo e aluno aprender falando, possa também levar o aluno
ao encontro do conhecimento.

E importante que o professor compreenda que o aluno o coloca na
posicao de sujeito que tem um saber suposto, porém, o docente nao deve
abusar dessa “posicao”, porque, para que esse possa ocupar o seu “lugar
como professor” (Baccon, 2011), deve sempre lembrar que na posicao de
sujeito suposto saber deve apenas ser a ponte que leva o aluno ao encontro do
conhecimento, aquele que faz a mediagao.

Essa mediacdo s6 ¢é possivel por meio do manejo da transferéncia e
como o proprio Lacan pontua, ela ndo ¢ uma exclusividade da analise, porque
o fenémeno da transferéncia é constante, esta presente nas relagoes, e ela
pode ser instaurada em qualquer relacionamento entre pessoas onde haja
identificacoes entre uns e outros. Além disso, a transferéncia “é sempre uma
questdo de acreditar no saber de seu legitimo representante, seja ele politico,
professor, médico ou psicanalista” (Gueguen, 1997, p.95).

Esta concepcao de ensino que emana da Psicanalise pode atuar como
libertadora de algumas normatizagées e homogeneizacdio que acontece na
Educacao. Além disso, para Kupfer (2000, p. 189) o ensino é “um momento
privilegiado do aprender de um professor. Também ele, e fundamentalmente
ele, o professor, esta permanentemente submetido a dialética da sua propria
demanda de saber” e constituindo o seu ser professor. No entanto, para isso,
o professor precisar construir o seu lugar. Construir o lugar é fazer um

vinculo, é amarrar um laco. E amarrar lago é permitir que a transferéncia se
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instaure. A analogia do “professor como um lugar”, apresentada por Baccon
(2011) aponta que a pessoa do professor ¢ essencial para a construcao de lagos
importantes na vida de seus alunos, ou seja, para que se dé o encontro do
aluno com o conhecimento. Para isso, é importante que o professor ocupe
uma posicao especial, assumindo a posi¢ao de sujeito suposto saber, e que,
acima de tudo, sustente a transferéncia nesse processo.

Acreditamos que olhar para o tornar-se e ser professor a partir do
contexto psicanalitico, a partir da analogia do professor como lugar (Baccon,
2011) e dos conceitos apresentados acima, pode ser uma grande possibilidade
para encontramos algumas respostas para os dilemas e os desafios da docéncia

na sociedade contemporanea.

Metodologia e discussdo dos resultados da pesquisa

A abordagem da investigacdo é qualitativa (Bogdan; Biklen, 2004) e traz
o resultado de uma pesquisa de campo realizada com oito professores da rede
estadual de ensino do Parana.

Para coleta de dados foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
oito professores que se encontram em processo de formagao continuada pelo
PDE (Programa de Desenvolvimento Educacional) do Estado do Parana,
uma politica pablica que visa proporcionar formacao continuada e também a
ascensao de nivel de carreira do QPM (Quadro Préprio do Magistério do
Parana).

O objetivo do estudo consistiu em identificar os fatores que influem na
decisdo de tornar-se professor e também os principais desafios da docéncia,
partindo do discurso de professores experientes sobre o ser professor.
Consideramos os participantes da presente pesquisa como sujeitos experientes
na docéncia porque o tempo de exercicio no magistério destes varia entre 17 a

28 anos.

TABELA 1- Perfil dos professores entrevistados
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Professor Género Ensino Superior Tem.p ° d.e
magistério
E1l F Licenciatura em Matematica 19 anos
E2 M Licenciatura em Matematica 23 anos
E3 F Licenciatura em Educacio Fisica 17 anos
E4 F Licenciatura em Pedagogia 25 anos
E5 M Licenciatura em Matemédca e Ciéncias; 28 anos
Pedagogia
E6 F Licenciatura em Historia 20 anos
E7 M Licenciatura em Matematica 19 anos
E8 F Licenciatura em Matematica 22 anos

Fonte: As autoras, 2015.

Ap6s coletados, os dados foram analisados por meio de Analise Textual
Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2011, p. 7) que atua como uma
ferramenta de interpretacio e leitura de dados produzidos por uma pesquisa e,
para isso, se organiza em torno de algumas fases, sao elas: 1)desmontagem dos
textos ou unitarizacdo: se fragmenta o texto constituindo unidades; 2)
estabelecimento de relagdes ou categorizagio: ha uma classificagdo dos
elementos unitarios fragmentados anteriormente; e 3) captacio do novo
emergente: momento em que ha um investimento na busca de uma
compreensao renovada do todo como uma nova combinagiao dos elementos
das etapas anteriores. Estas fases compoem um ciclo denominado como
“processo auto-organizado”, a partitr do qual surgem novos elementos de
compreensdao, novas interpretacdes e, portando, nio ha como prever os
resultados finais.

Na ATD cabe aos pesquisadores atribuir significados aos significantes
expostos no conjunto de textos, o que nao ¢ simples de se realizar. Ou seja, as
interpretagoes ¢ sentidos sdao atribuidos a partir das concepgoes de quem
pesquisa. E um constante exercicio de “produzir e expressar sentidos”
(Moraes; Galiazzi, 2011, p. 14). Desse modo, consideramos como
metodologia adequada para o tratamento dos dados da pesquisa, pois a partir
dela é possivel que se realize inferéncia sobre os fatores que influenciaram os
sujeitos da pesquisa a se tornarem professores, bem como quais os maiores

desafios enfrentados por eles na docéncia.
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Os oito docentes foram entrevistados tendo como norte um roteiro
com tépicos a serem abordados pelos sujeitos pesquisados. Para preservar a
identidade dos participantes atribuimos um cédigo que representa a ordem em
que esses professores participaram da entrevista, ou seja, E1 significa primeiro
entrevistado e assim sucessivamente.

Dentre os topicos em que abordamos os professores na entrevista,
estdo: o como se tornou professor e quais sio os maiores desafios do ser
docente. Nas linhas subsequentes apresentamos os discursos dos professores
para cada um desses topicos do didlogo com os entrevistados para

posteriormente analisa-las com embasamento do nosso referencial teérico.

Tornar-se professor
Quando instigados a relatar como se tornaram professores os docentes
pesquisados destacaram os fatores que os levaram a buscar a profissao

docente.

QUADRO1-Como os sujeitos pesquisados se tornaram professores

Entrevistado Como se tornaram professores
Foi incentivada pelo seu pai por ser uma profissao feminina, por ja
El ter cursado o magistério no Ensino Médio e pelo fato de ser um

curso de facil acesso para ela.
Tornou-se professor por influéncia das suas irmis, as quais
exerciam a docéncia e também por gostar de criangas.

E2

Elegeu o curso de Licenciatura em Educagao Fisica porque
considerava que iria passar no vestibular.

E3

Tornou-se professora por influéncia de sua avo, a qual foi docente
E4 também, e ainda porque no interior onde morava nao havia outras
opcoes de cursos superiores.

Declarou que se tornou professor “por acaso”, pois seu desejo era
de ser médico, mas nao foi possivel, entdo, buscou o curso de

Ciéncias Biologicas porque havia uma disciplina em que se
estudava o corpo humano a partir de cadaveres.
Eo6 Relatou que desde crianga sempre quis ser professora.

Antes de se tornar professor era proprietario de um comércio, o
qual nio deu certo. Entdo, sua esposa, que ja era professora, o
E7 convidou para “pegar algumas aulas” na escola em que trabalhava,
visto que estava faltando docente. Como ele nio tinha opcio
resolveu tentar a carreira.

E8 Tornou-se professora porque era a op¢ao mais vidvel na sua época
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e na cidade do interior em que morava.

Fonte: As autoras, 2015.

Observamos, com os dados, que a maioria dos sujeitos pesquisados
tornou-se professor porque era O curso superior mais viavel, seja por estar
disponivel no local onde moravam ou por ser um curso de “facil” ingresso, na
concepcao dos proprios professores. Também notamos a influéncia de
familiares que ja eram docentes e em alguns casos o sujeito exercia alguma
outra profissio que niao deu certo e acabou indo para docéncia como
alternativa de outro emprego. Somente uma das entrevistadas relatou que foi a
escolha profissional desde pequena.

Vale ressaltar que estamos imersos na denominada sociedade do
conhecimento, marcada pela facilidade de adquirir informagées (Ens; Donato,
2011), além de também ser marcada pelas incertezas e mudangas (Imbernon,
2011), porém, considerando que os docentes pesquisados possuem de 17 a 28
anos de experiéncia no magistério, é preciso considerar que quando estes
buscaram formacao em nivel superior a disponibilidade de Instituicoes que
ofertavam os cursos era menor do que a que temos nos dias de hoje, portanto,
nao havia tanta facilidade, conforme desatacaram os professores.

A partir dos dados apresentados podemos inferir ainda que o desejo de
ser professor niao surgiu como algo “divino”, mas foi a escolha que foi
considerada como vidvel para os sujeitos diante de suas condi¢Oes
demograficas. Ha que se analisar também a influéncia dos familiares nesta
escolha, para alguns dos entrevistados, os familiares afetaram na escolha
profissional, por ja exercer a profissio de docente, de professor.

Para Roldao (2007) a profissao docente ainda esta adquirindo status de
profissao. Isso se deve ao fato de que o ensino antes de ser profissao ja era
exercido, constituindo um dos fatores que dificulta a profissionalizacio da
docéncia e que deve ser considerado pelos cursos de formagao de professores.

Diante disso, retomamos Imbernén (2011) quando destacou a necessidade de
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redefinicio da docéncia como profissao considerando-se as influéncias que a

contemporaneidade exerceu sobre a nossa sociedade nas dltimas décadas.

Desafios do ser professor
Dentro da perspectiva sobre os desafios do ser professor para os

sujeitos participantes da presente pesquisa, podemos destacar que:

QUADROZ? - Desafios do ser professor

Entrevistado Desafios do ser professor

El falta de respeito por parte dos alunos

E2 trabalhar com o adolescente que “tudo pode”, e ser amigo do
aluno para que ele goste de vocé

E3 manter o aluno motivado a aprender
“abrir” a mente das pessoas, mostrar as injusticas da sociedade

E4 capitalista, as condi¢ées de trabalho, a alta rotatividade de
professores nas escolas e a distancia das familias da vida escolar
dos filhos

E5 indisciplina e a auséncia da familia na vida escolar dos filhos

E6 mostrar ao alunos que a te.cnologia proporciona a informagio, o
que ¢ diferente do conhecimento

E7 conseguir a flexibilidade e resolver os problemas sem “atrito”

E8 indisciplina, falta de valores e baixa autoestima dos discentes

Fonte: As autoras, 2015.

Observando os desafios citados pelos professores entrevistados
percebemos que a maioria deles se associa com fatores que nos remetem as
relacoes interpessoais que o professor vivencia no contexto escolar.

A respeito da docéncia como profissao relacional (Carvalho, 1999), esta
¢ denominada desse modo porque se efetiva por meio das relagdes, ou seja,
concretiza-se nas relagoes, s6 se faz possivel o ensino por meio da interagao
entre professor e seus alunos. E nesse sentido que Baccon (2011) afirma que o
professor precisa compreender que o ensino s6 pode ser pensado quando se
considera o seu envolvimento com o aluno, portanto, ¢ preciso que Os
docentes voltem suas atengdes para o processo transferencial, a fim de que,

através dele, os alunos sejam mobilizados ao aprendizado.
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Ainda como esclareceu Baccon (2011), é imprescindivel ao docente
saber manejar transferéncia a favor do processo de ensino e aprendizagem,
visto que o processo transferencial se efetiva nas relagdes e é decisivo para
mobilizar (Charlot, 2000) o aluno para aprender.

Analisamos o fato dos professores pesquisados terem destacado como
os desafios do ser professor aqueles fatores voltados mais para os alunos, os
pais e as condicoes de trabalho; ressaltando pouco de si, do seu trabalho
enquanto professor, e também deixando de lado as dificuldades do ensinar.

Desta forma, a pesquisa aponta que o ser professor ultrapassa o
dominio de técnicas e metodologias de ensino quando os docentes
enfatizaram como desafio em ser professor os fatores voltados para as
relagoes entre aluno e professor. Porém, é preciso pensar também que apenas
saber se relacionar e ser amigo dos discentes niao basta para ser um bom
profissional docente, pois é necessario ainda ter conhecimento pedagégico

especializado (Imbernén, 2011).

Algumas consideragdes

A pesquisa revela parte dos resultados encontrados no percurso de uma
investigagdo de mestrado que versa sobre o ser professor e o manter-se na
docéncia. O presente artigo abordou a profissao docente como objeto de
estudo e o objetivo consistiu em identificar as interfaces entre o tornar-se
docente e os desatios da docéncia na contemporaneidade. Portanto, buscou-se
desvelar os fatores que influenciaram na decisao dos sujeitos de tornarem-se
professores e também o que os proprios professores pesquisados caracterizam
como principais desafios do ser professor.

Notamos, com os relatos dos entrevistados, que tornar-se professor foi
um processo que recebeu influéncias de membros da familia que ja exerciam a
docéncia e, também e principalmente, com a escolha dos cursos do Ensino

Superior que eram de acesso mais facil para eles. Ja os desafios do ser
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professor citados pelos pesquisados remetem a complexidade das relagdes
interpessoais que permeiam a profissio docente. Dito de outro modo, os
docentes que participaram do estudo demonstraram que os desafios
encontram-se principalmente nas relagdes construidas durante o processo de
ensino e aprendizagem.

Partindo da premissa que ser professor se constroi na caminhada diaria
da docéncia, construindo saberes e gerenciando os desafios encontrados
durante este caminho, os resultados apontaram que ser professor para os
professores participantes da presente pesquisa passa pelas influéncias do
tornar-se professor gerenciando os desafios da docéncia criando um perfil de
identidade profissional.

O resultado desta investigagdo nos instigou muitos outros
questionamentos, dentre eles: qual ¢ a relacio que existe entre a decisao em
ser professor e os desafios que encontram na profissio? Aquele sujeito que
tinha intencao de se tornar professor encara como os desafios que se fazem
no seu cotidiano? Podemos afirmar que os professores que estido satisfeitos
com sua profissiao sao aqueles que desde sempre optaram em ser professor?
Acreditamos que o desejo do docente ¢ importante para que possamos
compreender o ser professor e o que os mantém na profissio e interpretamos
que o desejo do professor ultrapassa a efetivacdio do processo de ensino e
aprendizagem. A tematica dos aspectos que permeiam a profissio docente
apresenta importancia para a compreensao do ser professor, além disso,
atrela-se a satisfagdo profissional do professor e ao desejo do sujeito em ser e

manter-se na docéncia, logo, tal tema demanda novas pesquisas.
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Resumo: Neste artigo socializamos a experiéncia de uma professora em formagao que se
iniciou no exercicio da docéncia no contexto de um projeto social desenvolvido por uma
ONG em uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo. O referido projeto social atende
criancas de seis a catorze anos de idade em situacio de risco social no contraturno escolar
e tem como objetivos orientar criangas e adolescentes desenvolvendo agdes no ambito da
educagdo, saude, orientacio social e esporte. Neste trabalho, problematizamos a
concepg¢ao de educagao formal e nao formal na tentativa de compreender quais os saberes
experienciais que foram aprendidos pela professora em formagdo ao entrar em contato
com uma proposta de trabalho que se diferencia de propostas desenvolvidas no contexto
escolar.

Palavras chave: Educacio nio formal. Pratica pedagogica. Ensinar.

Abstract: In this article we share the experience of a training teacher who started in the
teaching profession in the context of a social project developed by an NGO in a city in the
state of Sdo Paulo. The social project helps six- to fourteen-years-old children that are at
social risk in the turn they are not in school, and aims to guide children and adolescents
developing activities in education, health, social orientation and sports. In this work, we
problematize the concept of formal and non-formal education in an attempt to understand
which experiential knowledge was learned by the training teacher when in touch with a
work approach that differed from proposals developed in the school context.

Keywords: Non-formal education. Pedagogical practice. Teaching.
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Introdugao

Este trabalho discute o exercicio da docéncia no contexto da educacio
nao formal. Para isso socializamos parte do Trabalho de Conclusao de Curso
(TCC) da primeira autora deste trabalho, que narra sua experiéncia como
professora iniciante em um projeto social desenvolvido em uma cidade do
interior do estado de Sao Paulo. Na época, a autora era uma professora em
formacdo e viveu essa experiéncia enquanto cursava o 2° ano do curso de
Pedagogia.

O referido trabalho (TCC) foi desenvolvido a partir de uma pesquisa
qualitativa, cuja abordagem foi a pesquisa narrativa autobiografica. Como
considerado por Souza (20006, p. 31), “essa perspectiva de pesquisa vincula-se
ao movimento internacional de formagao ao longo da vida, o qual toma a
experiéncia do sujeito adulto como fonte de conhecimento e de formagao”.
Segundo Souza (2000, p. 306), “através da abordagem biografica, o sujeito
produz um conhecimento sobre si mesmo, sobre os outros e o cotidiano, o
qual se revela através da subjetividade, da singularidade, das experiéncias e dos
saberes, ao narrar com profundidade”.

Na mesma linha, Catani (2006, p. 86) considera que ¢é “vital na
educagao de professores, a instauragao de oportunidades de reconstrucao das
trajetorias de vida e educagao de modo a encontrar nas mesmas ancoradouros
de escolhas que guiam nossas agoes”.

Assim, o referido TCC nio sé traz o trajeto de vida da autora para, a
partir dele, produzir conhecimento sobre si mesma e sua profissio, como
também traz importantes contribui¢oes para pensar na educa¢iao nao formal
(Gohn, 20006; 2009) e nas possibilidades de trabalho dentro desse contexto
educativo.

Baptistella (2012), a partir do trabalho desenvolvido com as criangas,
mostra como “nos libertar” das amarras das praticas pedagogicas instituidas

no contexto escolar e que muitas vezes nao nos permitem compreender o
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sentido da educaciao nao formal. Por esse motivo, neste trabalho, deixamos
em evidéncia o processo vivido por essa professora em formacao, ao longo do
ano de 2010, que, ao rever suas concepgoes, conseguiu se relacionar de outra
forma com os seus alunos e fazer proposi¢oes que fizessem sentido para eles.
A seguir contextualizamos o projeto social, discutimos o conceito de
educaciao nio formal e suas implicagOes para pensar nas praticas educativas
promovidas nesse contexto. Finalmente, socializamos parte do processo
vivido pela professora para explicitar quais os aprendizados tidos acerca do
saber ensinar (Freire, 2001), elaborados no contato com alunos no ambito do

projeto social.

Do projeto social

Como ja referido, a experiéncia que aqui socializamos trata da insercao
de uma professora em formagdo no contexto de um projeto social,
desenvolvido em uma cidade do interior de Sao Paulo. Tal projeto caracteriza-
se como ensino nao formal, que de acordo com Gohn (2006) nio possui
séries ou curriculos.

A referida instituicao atende criancas de seis a catorze anos, em situacao
de risco social, no contraturno escolar, sendo que, ao todo, na época, eram
doze turmas compostas por cerca de vinte e cinco criangas e adolescentes, seis
turmas em cada periodo, sendo que cada turma era composta por alunos da
mesma idade. A grande preocupacio dos idealizadores do projeto era evitar
que esses sujeitos ficassem muito tempo na rua, vulneraveis a violéncia e as
drogas.

Durante o tempo em que as criancas e adolescentes estio inseridos no
projeto, eles realizam praticas esportivas, tarefas escolares e participam de
projetos relativos a ética, cidadania, entre outros temas. Apesar de o projeto
encontrar-se — em 2010 — localizado em um clube esportivo da cidade, o

espaco fisico autorizado para uso com as criangas era limitado e um tanto

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n. 4, p. 181-203, 2015.



Pagina | 184

precario, uma vez que se tratava apenas de uma tenda ao ar livre e duas salas
de aula, sendo uma adaptada para o funcionamento da secretaria e a outra
dividida ao meio para que duas turmas pudessem utiliza-la simultaneamente,
além de uma quadra.

Os recursos materiais eram obtidos através de parcerias com a
prefeitura do municipio e de contribuicbes das empresas participantes da
ONG mantenedora do projeto social.

Quanto as concepgoes de ensino-aprendizagem, o projeto em questao
apola-se numa perspectiva “socio-interacionista”, que privilegia a construgao
do conhecimento atrelada a relagio social estabelecida entre os sujeitos
envolvidos no processo. Mizukami (2003, p. 3) nos auxilia a compreender
melhor essa perspectiva ao explicitar que “do ponto de vista interacionista
(interagdo sujeito-objeto), o conhecimento ¢ considerado como uma
construcdo continua e, em certa medida, a invencio e a descoberta siao
pertinentes a cada ato de compreensao”.

Acerca da organiza¢io do trabalho pedagdgico, destacamos que as
orientagcbes aconteciam trimestralmente, quando se realizava reunido com
todos os membros do projeto social — funcionarios e estagiarios — presididas
pela coordenadora pedagdgica, e também através de conversas informais com
a coordenadora. Tais orientagdes incentivavam que se programassem
atividades diversificadas, que se trabalhassem as dificuldades que as criangas
apresentavam na escola, assim como as dificuldades de expressio e de se
relacionar com os outros. Tudo isso de maneira lidica, de maneira que a
crianga fosse efetivamente participante da atividade e nao mera expectadora.

Em alguns momentos as professoras se organizavam e preparavam
atividades coletivas, porém isso acontecia proximo as datas comemorativas
pré-estabelecidas pelo calendario, tais como o dia do livro infantil, semana da
patria, dia do meio ambiente e geralmente tinham carater de gincana ou jogos

competitivos. O trabalho envolvendo mais de uma turma ao mesmo tempo
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parecia complicado pela falta de espag¢o adequado e pela grande quantidade de
criancas comparada ao pequeno nuimero de funcionarios e professores

disponiveis para acompanhar as atividades.

Educagio nao formal, informal e formal: areas de praticas educativas

A ONG, se tratando de uma instituicio educativa encontrava-se
inserida em um contexto social e politico, o que interferia diretamente na agao
e no foco do trabalho que era planejado e realizado no projeto social.

Neste ponto gostarfamos de enfatizar algumas concepgoes acerca da
educacio para assim poder diferenciar educagao formal, informal e nao formal
e compreender de que forma o referido projeto social esta atrelado a educacao
nao formal.

Para problematizar essas questoes, dialogamos com Princepe e André
(2011) e Gohn (20006; 2009), autoras que oferecem subsidios para ampliar a
compreensio do sentido da educagio.

Segundo Princepe e André (2011, p. 1), o termo educacdo abrange um

universo que vai além da institui¢do escolar. A educagio é entendida como

a responsavel pela formagao dos individuos, principalmente no
que diz respeito ao acesso aos conhecimentos historicamente
acumulados e sistematizados. Porém, para além das experiéncias
educativas escolares, temos também outras que ocorrem fora dos
muros da escola, e que podem ser denominadas como educagao
informal e educacdo nao-formal.

Princepe e André (2011) utilizam o conceito de educagio informal e
educaciao nio-formal ao tratar da educagdo que acontece fora dos muros da
escola.

Nas producbes tedricas de Gohn (2006; 2009), aparecem as
nomenclaturas “Educacio Formal”, “Educacao Informal” e “Educacio Nao

formal”, que, na verdade, designam areas de praticas educativas (Gohn, 2009).

Para esta autora, trata-se de praticas educativas que acontecem:
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[..] extramuros escolares, nas organiza¢Oes sociais, nos
movimentos, nos programas de formacao sobre direitos humanos,
cidadania, praticas identitarias, lutas contra desigualdades e
exclusoes sociais. Elas estio no centro das atividades das ONGs,
nos programas de inclusao social, especialmente no campo das
Artes, Educacao e Cultura (Gohn, 2009, p. 31).

O projeto social em questao mostra que sua configuracio e propostas
guardam as especificidades da educa¢iao nao formal, que acontece
Acerca do lugar do professor, Gohn (2009, p. 34) considera que nessas

instituices, o professor passa a ter carater de “educador social”, que

atua em uma comunidade nos marcos de uma proposta
socioeducativa, de producao de saberes a partir da traducao de
culturas locais existentes, e da reconstru¢iao e ressignificacio de
alguns eixos valorativos, tematizados segundo o que existe, em
confronto com o novo que se incorpora.

Dessa forma, concordando com Gohn (20006), a Educacao Nao formal
nao pode ser compreendida como sindénimo de educacdo informal, uma vez
que esta ultima acontece ao longo da vida de todas as pessoas, sem um lugar
especifico onde deva ocorrer, sem conteudos sistematicamente organizados e
sem vistas aos resultados, pois eles acontecerao com o passar do tempo. Além
disso, os educadores podem ser pessoas da familia, um lider religioso, alguém
do circulo de amizades etc.

A Educacio Formal, no entanto, acontece em escolas, “instituicoes
regulamentadas por lei, certificadoras, organizadas segundo diretrizes
nacionais” (Gohn, 2006, p. 29), ou seja, opondo-se a0 que ocorre com a
educacao informal e nao formal, a educacdo formal preza pela organizacio
sistematica dos conteudos e garantem certificacdo aos sujeitos que concluem
suas etapas.

Ha, no entanto, um aspecto em comum tanto na educa¢io formal
como na nao formal: a intencionalidade educativa, ja que ambas acontecem

porque tém como objetivo educar as pessoas inseridas nelas, pois como nos
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diz Libaneo (1994, p. 17, grifo do autor) “A educacao intencional refere-se a
influéncias em que ha intengoes e objetivos definidos conscientemente, como
¢ o caso da educacao escolar e extraescolar”.

A educagao nao formal esta estruturada fora do sistema escolar, porém
a educagao formal da suporte a ela e ndo pode ser substituida pelas ONGs,
projetos sociais e pela educagao informal (Libaneo, 1994). Ainda sobre as
areas de praticas educativas, Libaneo acrescenta que “o processo educativo,
onde quer que se d¢, ¢ sempre contextualizado social e politicamente; ha uma
subordinagao a sociedade que lhe faz exigéncias, determina objetivos e lhe

prové condig¢bes e meios de agao” (1994, p. 18).

O inicio da docéncia: a experiéncia de ser professora no projeto social
Foi neste contexto que Baptistella (2012) iniciou uma caminhada de
aprendizados, descobertas e conflitos, estando ainda matriculada no segundo
ano do curso de formagao inicial: Pedagogia. Como ja referido, o trabalho foi
desenvolvido no periodo de margo a dezembro de 2010, junto a um grupo de
alunos com idades entre nove e dez anos e, como explicitado pela autora,
“como professora em formagao, os estudos teodricos sobre Educacio estavam
muito presentes, enquanto a experiéncia pratica estava apenas comegando”
(BAPTISTELLA, 2012, p.11). Atribuimos a essa disparidade parte das
dificuldades encontradas na pratica pedagogica com os alunos. Além disso,
todas as disciplinas que ja havia cursado faziam mencao ao trabalho dentro de

escolas que, de acordo com Gohn (20006, p. 30),

requer tempo, local especifico, pessoal especializado, organizagao
de varios tipos (inclusive a curricular), sistematizacio sequencial
das atividades, disciplinamento, regulamentos e leis, o6rgaos
superiores etc. Ela tem carater metédico e, usualmente, divide-se
por idade/classe de conhecimento.

O fato de a educagio nao formal estar desvinculada de grades

curriculares foi algo positivo para o trabalho pedagogico, pois trazia inimeras
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possibilidades de atividades e projetos que abarcassem outros conteidos,
diferentes dos curriculares comumente trabalhados nas escolas, por exemplo.
No entanto, a0 mesmo tempo em que isso proporcionava certa liberdade ao
planejar a acdo pedagdgica, também gerava desconforto a profissional — afinal,
a professora em formac¢ao nao havia ainda estabelecido as relacbes possiveis

entre seu trabalho no projeto social e o que estudava na academia:

No primeiro semestre do ano minhas aulas resultavam mais em
fracasso do que em sucesso: os alunos niao gostavam, nao se
interessavam e nada que fosse proposto adiantava para melhorar o
trabalho com eles. Essas aulas rejeitadas pelos alunos continham
reforco escolar e outras atividades que reproduziam um pouco os
conteudos trabalhados na escola, pois a educagio escolar era o
foco dos estudos na universidade, fazendo com que os alunos, no
projeto social, ndo tivessem interesse nessas aulas (Baptistella,
2012, p. 12).

Em funcao disso, a autora reconsiderou suas estratégias de trabalho
para o segundo semestre. Foi quando tomou ciéncia, através de dialogos com
seus colegas de trabalho mais experientes, de que o projeto social tinha outra
proposta, diferente da escola. A professora iniciou, entdo, um trabalho mais
flexivel, despreocupado com os conteudos curriculares, com os quais as
criangas ja tinham contato na instituicao escolar na qual estavam inseridos.
Foram desenvolvidos projetos a fim de que proporcionassem vivéncias mais
significativas e que, portanto, contribuissem mais efetivamente para a
formacao de cidadaos sensiveis e criticos acerca do mundo em que estavam
inseridos. Como exemplo disso, foram desenvolvidos dois projetos. O
primeiro envolvendo troca de cartas entre as criancas do referido projeto
social e de uma ONG de outra cidade. O segundo foi a realizacio de uma
proposta de jornal de parede, ambos os instrumentos da pedagogia
freinetiana.

Encontramos na fala de Vaniza Ghidotti — professora que ao longo de

sua carreira docente assumiu a perspectiva freinetiana — as motivagoes que a
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levaram a assumir essa pedagogia e, podemos dizer, sdo ideias que vao ao

encontro das nossas. Referindo-se a Freinet (2000, p. 3) ela explicita:

Sua alma inquieta, seu olhar atento aos alunos, fez com que ele
buscasse, em primeiro lugar, mudar a organizacao da sala de aula, a
relagdo professor-aluno, a disciplina e a forma de trabalho vigente
na época. Freinet acreditava na valorizacao das pessoas, defendia o
direito de cada um, objetivava a formagao integral do ser e
acreditava na constru¢do de uma sociedade igualitaria e justa.
Acreditava que as pessoas, trabalhando cooperativamente
desenvolveriam uma pratica cidada num agir cooperativo
favorecendo toda a sociedade.

Sdo esses valores os que estio subjacentes a pedagogia de Freinet e foi
levando em considera¢io essa fundamentacdo que as atividades propostas
passaram a ser realizadas em um local diferenciado: a sala pequena e fechada
foi substituida pela tenda que havia perto do jardim do parquinho infantil.

Segundo considerado por Baptistella (2012), foi nitido como o interesse
das criancas aumentou e o andamento das atividades melhorou — fato
atribuido pela professora em formaciao a sua tomada de consciéncia e a sua

disposicao para transformar a pratica e adequa-la a proposta do projeto social.

Trocando cartas: o sentido da escrita

Em determinada época do ano, houve a proposta no curso de
formacao da professora de que se realizassem projetos envolvendo a leitura e
escrita, pois a disciplina de Alfabetizacdo exigia um complemento de carga
horaria através da realizacao de trabalhos fora da universidade, em campo.

Esse tipo de trabalho se denomina Projeto Integrador (PI)".

' Os Projetos Integradores (PI) sio propostas de trabalho que visam integrar disciplinas
diferentes, levando o aluno da graduacio a ter contato com o cotidiano da escola. No caso
desta proposta, as disciplinas se tratavam de “Metodologia do Ensino Fundamental:
alfabetizacao” e “Conteudo, metodologia e pratica do ensino de Lingua Portuguesa”, sendo
que os alunos deveriam criar um projeto didatico que contemplasse os conhecimentos
trabalhados em cada uma das disciplinas, relacionando-os.
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Como tal proposta poderia ser desenvolvida em grupos, e um
integrante do grupo da professora em formagao também trabalhava em uma
ONG de sua cidade, surgiu a ideia de possibilitar a troca de cartas entre as
criangas dos dois projetos sociais.

Antes da escrita e do envio das cartas, foram levadas atividades as
criancas de ambos os locais que explorassem a estrutura de uma carta, o
histérico dessa pratica de escrita, sua fungao social, assim como o
enfraquecimento dela atualmente, com o aparecimento de novas tecnologias.

Apesar de o inicio desse trabalho ser conturbado, pois as criangas nao
demonstraram interesse sobre o projeto, foi a partir da escrita dos textos que
serlam enviados que comegou a aparecer uma emogao: escrever para ser lido,
escrever para que me conhecam, esperar a resposta, ler a escrita daquele que
me leu.

Nos escritos de Paulo Freire (1981, p. 20) podemos encontrar

argumentos para essas atitudes das criangas:

O dominio da linguagem oral e escrita constitui uma das
dimensées do processo da expressividade. O aprendizado da
leitura e da escrita, por isso mesmo, nao tera significado real se se
faz através da repeti¢do |...] este aprendizado s6 é valido quando,
simultaneamente com o dominio do mecanismo da formacao
vocabular, o educando vai percebendo o profundo sentido da
linguagem.

E possivel, entdo, chegar a conclusio de que os meninos e meninas do
projeto social perceberam o real sentido da linguagem, mostrando
preocupacio com a ortografia correta das palavras, a fim de serem bem
compreendidos por seus leitores. A fun¢do social da leitura e da escrita foi
vivenciada por eles dentro de uma situagdao real, contextualizada, plena de
sentido.

Elias (1997, p. 71) contribui para discutirmos este assunto, quando

afirma que:
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uma aprendizagem socializada da lingua, iniciada timidamente
entre duas pessoas ou dois grupos, rapidamente se transforma em
redes de trocas, [...] uma introdugdo ao pensar, possibilidade de
estabelecimento de relagdes, de envios os mais variados e uma
percepgao cada vez mais complexa, rica e critica dos fatos.

A leitura das cartas recebidas pelas criangas do projeto social provocou

nelas muitos questionamentos. As atividades relatadas pelos alunos da ONG

da outra cidade pareciam mais interessantes e as criangas do projeto social se

perguntavam o motivo pelo qual nio tinham a oportunidade de té-las também

no contexto em que viviam. Apareceu entao nos alunos um grande desejo de

mudar a realidade na qual estavam inseridos.

Figura 1 — Carta enviada durante o projeto.
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Fonte: Arquivo da prépria autora.
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Figura 2 — Carta recebida durante o projeto.
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Fonte: Arquivo da propria autora.

As cartas mostradas acima apresentam o desejo das criangas de saber
quais atividades seus destinatarios desenvolviam e preferiam. Além disso,
existe preocupa¢ao em descrever-se, dizer ao outro como ela mesma se V¢,
para que o leitor ou leitora imaginem sua pessoa.

Ao escreverem as cartas, as criangas puderam colocar em palavras
dirigidas ao outro a maneira como se enxergam, COMO €NXergam O CONtexto

em que vivem nos projetos e expressar o quanto valorizam esse espago.

A voz aos alunos: o jornal de parede

No decorrer do trabalho da professora em formagio, os problemas
com o comportamento das criangas, que reivindicavam momentos fora da sala
de aula, eram frequentes. Alegando ja estarem cansadas do periodo em que
ficavam na escola, sem poder brincar e fazer as coisas que mais gostavam, as

criancas eram resistentes a atividades em cadernos e questionavam a
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professora sobre a possibilidade de realizarem atividades no ambiente externo
do local, geralmente brincadeiras e jogos.

Tendo em vista essa situagao, a docente propos uma atividade na qual
os alunos poderiam registrar as criticas que tinham as aulas, assim como
poderiam registrar o que estavam gostando nos encontros. Foi assim que se
iniciou a proposta do jornal de parede, que segundo Zago e Laudani (2003, p.

99),

constréi uma relacio mais verdadeira, estimula a conversa, abre
caminhos para solu¢io dos problemas, divulga os elogios,
reestrutura as regras, desvenda as agoes e as modifica, enfim, abre
um caminho para que as criangas se fortalecam sem medo,
mostrando e expondo sua cara, sendo elas mesmas e confrontando
suas ideias com as ideias dos outros membros do grupo.

As escritas em cartazes ficaram expostas durante uma semana na sala
que a turma utilizava e, terminado esse prazo, realizou-se uma assembleia de
turma, na qual as criancas puderam se expor, ou seja, finalmente ganharam
voz: uma vez que explicitavam suas criticas, eram convidados a sugerir
mudancas.

Essa atividade da pedagogia Freinet contribuiu para o trabalho
educativo ao longo do semestre, uma vez que “através da conversa e do
confronto das opinides, vai-se construindo um espago de confianca. Através
do dialogo, construimos relagoes mais cooperativas”, como apontam (Zago;
Laudani, 2003, p. 90).

A partir dessa experiéncia de os alunos terem sido encorajados a dizer o
que pensavam ¢ sentiam, as atividades para a turma foram preparadas com
outro olhar. A professora com uma escuta sensivel levou em consideracdo as
sugestoes e necessidades que a turma apresentava. Além disso, as criangas
passaram “a cobrar” a docente quanto a realizacdo da préxima assembleia,

interesse que motivou inimeras rodas da conversa ao longo do ano.
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Os problemas todos que permeavam a pratica pedagogica naquele
contexto nao foram solucionados, evidentemente. Porém, as relacoes
interpessoais e a aceitacdo das propostas da professora melhoraram
significativamente.

Tal experiéncia trouxe consigo o aprendizado da escuta, como

podemos observar neste trecho:

[...] comecei um movimento para mudar de postura, colocando-me
em uma condi¢do mais proxima aos alunos, demonstrando
interesse por seus sentimentos, opinides e historias de vida.
Perguntava as criangas coisas de seu cotidiano na familia, na escola
e com os coleguinhas do bairro, procurava saber de suas
experiéncias no projeto social, de maneira que pudesse saber o que
cada um pensava, gostava ou deixava de gostar. A partir desse
exercicio, também fui ganhando espago para dizer o que me
deixava descontente e o que me fazia vibrar naquela turma
(Baptistella, 2012, p. 28).

Fontana (2000) afirma que ¢é pelo lugar que ocupamos numa relagao
que percebemos o que podemos dizer e como fazé-lo. Dessa forma, ao tirar as
criangas da condicao de inferioridade em relagao as decisoes da professora, a
professora possibilitou que, através de uma relagdo mais igualitaria entre
docente e discentes, as criancas pudessem expor seus sentimentos e desejos,
de maneira mais harmoniosa e respeitosa.

Escutando o que o educando tem para dizer, para expor, ¢ possivel
descobrir quem ¢ aquele a quem se estd preparando as aulas, e assim a

construcao de saberes e conhecimentos ganha maior significacdo (Fontana,

2000).
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Figura 3 — Fotografia do Jornal de Parede da turma.

Fonte: Arquivo da prépria autora.

Atividades ludicas: brincadeiras e jogos para aprender mais

A questao do uso de atividades ludicas esteve muito presente na pratica
dessa professora em formacio enquanto atuava no projeto social. Cabe,
portanto, esclarecer os conceitos de ludico, jogo e brincadeira, que por vezes
sao considerados sinénimos.

Para Porto (2008), brincar ¢ entreter, distrair-se, enquanto o jogo é um
passatempo que envolve regras predeterminadas. O sentido do termo
“ladico”, no entanto, ¢ bem mais amplo, pois designa competi¢des, jogos com
regras, dramatizag¢oes, entre outros. A cultura lidica seria, assim, “um
conjunto de regras e significacOes proprias do ato de brincar ou jogar que
aquele que brinca ou joga adquire e domina no contexto de suas brincadeiras”
(Porto, 2008, p. 35).

Nesse sentido, buscou-se trazer para a rotina da turma algumas

dinamicas que proporcionassem atividades ldadicas, apontando para o

aprendizado sobre determinada tematica. Tais dinamicas foram propostas
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principalmente para trabalhar a coletividade e a convivéncia em grupo,
aspectos que geravam conflitos no cotidiano do trabalho com os alunos.

Uma atividade desenvolvida relacionada a esses problemas foi inspirada
no filme “Escritores da liberdade®, que trata de uma professora de lingua
inglesa de uma escola com alunos estigmatizados como violentos e
desmotivados. A professora do filme propoe ao grupo uma dinamica na qual a
sala ¢ dividida em dois lados por uma faixa. Os alunos entio tem de se
aproximar da faixa a medida que a professora fosse falando de suas
caracteristicas e afinidades. A proposta no projeto social baseada nessa ideia
foi uma brincadeira para verificar se na turma as pessoas tinham coisas em
comum, tanto em relacao a caracteristicas pessoais quanto ao estilo de vida.

Brincadeira que no inicio pareceu nao ter muita potencialidade, porém,
ao terminar a atividade, as criangas foram questionadas sobre suas sensagoes
ao participar daquele movimento e as falas mais comuns foram “A gente aqui
¢ parecida” e “Nao sei por que a gente briga”. Isso explicita que, apesar das
discussoes serem frequentes entre as criangas, as afinidades entre o grupo
eram muitas, e o motivo real dos conflitos ndo era claro para elas.

A partir dai, foi possivel perceber o quanto as criangas se expoem e se
colocam como protagonistas da situagao por meio desses jogos e dinamicas,
cujas metodologias trazem possibilidades de explorar diversas tematicas e
problematicas relacionadas ao grupo de forma prazerosa (Mayer, 2005).

Trazem mais vida para uma aula.

? Titulo original: Freedom Writers. Diregdo: Richard LaGravenese. Pafs: Alemanha/EUA.
Ano: 2007.
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Figura 4 — Fotografia da tenda disponivel para uso das turmas do projeto

social.

Fonte: Foto da propria autora.

Uma pratica livre de curriculo

Baptistella (2012) explicita que o inicio do trabalho no projeto social foi
pautado em cadernos, livros didaticos, atividades de cépia e resolugao de
situagbes-problema que sao atividades comumente aplicadas nas escolas, e nao
era diferente na escola que as criangas frequentavam no periodo inverso ao
qual estavam no projeto, diariamente. O trecho abaixo retirado de um de seus

registros comprova essas atitudes:

Caderno de registros, junho de 2010.

Foi muito dificil no inicio encontrar atividades |...], as fontes sdo poncas, pois
tenho apenas alguns livros diddticos antigos, que usei quando ainda estava na
escola. Agora que ganhei livros diddticos novos de uma professora que di anlas
ha bastante tempo na rede estadnal e que atualmente trabalba com criangas da
mesma idade que as da minha turma, esti mais fdcil preparar as aulas.

Compartilhando suas angustias com colegas de trabalho, eles foram
auxiliando a pensar sobre a necessidade de uma proposta de aula diferente do

que estava sendo feito. Como as criangas safam da escola de manha e iam para
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o projeto a tarde, estavam ja cansadas e com vontade de brincar, mexer o
corpo, e nao fazer atividades em cadernos.

Além disso, no campo da educa¢io nao formal, o curriculo inexiste,
pois a acao educativa esta voltada a educagao para a cidadania, trabalhando a
partir da cultura e da histéria de seus participantes (Gohn, 2000). E é sobre a
questio do curriculo, ou melhor, da auséncia dele que nos propomos a
discutir agora.

Baptistella (2012, p. 40-41) problematiza a tensao vivida pela auséncia

de um curriculo no contexto do projeto de extensao:

Explicitar o efeito que causa a auséncia de um curriculo para ser
seguido na pratica pedagdgica se faz importante porque faz parte
da formacdo do professor o ato de saber lidar com os conteudos
que devem ser trabalhados durante um ano letivo na escola. Junto
a isso vem um discurso dos docentes carregado de criticas ao
curriculo, que as vezes “amarra” o professor. No entanto, quando
me encontrei situada no contexto de um projeto social, nao havia
curriculo! Felicidade e liberdade foram sentimentos que nao
passaram nem perto de mim nesse momento...

A partir da leitura desse fragmento, é possivel perceber que, apesar de o
curriculo muitas vezes engessar a pratica dos professores, quando estes se
veem em situacdes em que o curriculo nao existe, o docente sente-se perdido,

parece nao ter um norte para orientar seu trabalho.

No infcio de minha pratica, ndo passava pela minha cabeca que eu
poderia explorar outros conhecimentos, como o da arte, da cultura
dos alunos, das vivéncias fora do projeto social que eles tinham.
Isto porque, historicamente, fizeram com que as pessoas
acreditassem que os conhecimentos produzidos fora da escola e
dos laboratérios nao tinham valor (Alves; Garcia, 2002 apud
Baptistella, 2012, p. 41).

O processo de transformacao da pratica da professora em formagao
comecou, portanto, lentamente, ao substituir os exercicios de Matematica e

Lingua Portuguesa por jogos que atingiam o mesmo objetivo da atividade
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inicial, porém que contribufam para explorar outras potencialidades das
criancas.

As propostas feitas a partir de entdo pela professora a seus alunos
pareciam mais livres, sem obrigatoriedade de dar sequéncia aos conteudos
curriculares, mas avancando conforme o ritmo das criangas. Sobre esse tipo
de atitude, Alves e Garcia (2002, p. 96) afirmam que “ou se rompem as grades
ou continuamos a ver 0s nossos alunos e alunas perdidos na divisio
disciplinar, sem conseguir religar os conhecimentos de modo a lhes dar
sentido”.

Devido a liberdade que existe dentro das praticas educativas nao
formais por nido cobrarem o cumprimento dos conteddos curriculares
existentes nas instituicGes escolares, por exemplo, tornou-se possivel
desenvolver projetos que, resguardando as intencionalidades educativas,
foram muito significativos para a realidade na qual a professora em formacio
estava inserida, isto ¢, as atividades fizeram sentido para as necessidades que
as criangas estavam apresentando.

Como o tempo e o espago na educacdo nao formal podem ser vistos de
maneira menos burocratica, isto é, ndo ha cadernetas, curriculos a seguir ou
espagos que possam ter outra configuragdo (circulos, cantinhos de leitura e
descanso, por exemplo), a acdo pedagdgica no projeto social pode ser
planejada levando-se em consideracdo os conhecimentos extramuros escolares
que as criangas traziam e pouco tinham sido explorados.

Esses conhecimentos se referem a maneira como compartilham suas
coisas, a forma como sao solidarios com os amigos, como enfrentam seus
conflitos, enfim. Além disso, os conhecimentos sobtre seu bairro, suas
brincadeiras preferidas e até mesmo acerca de drogas mostram que as criangas
aprendiam também — se ndo mais — fora da escola, na vivéncia com seus

parentes, vizinhos e através de suas experiéncias com o mundo que as cerca.
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Tais conhecimentos ficavam explicitos quando alguma crianca relatava
o que fazia com seus irmaos quando percebiam que o tio estava sob efeito de
entorpecentes, por exemplo: “Peguei a camisa dele e escondi. Quando ele
acordou, ficou como louco procurando. Eu e meu irmao s6 davamos risadal”.
Ou entao, quando uma crianga procurava os professores para contar algum
episédio dramatico da vida, como a saida da mae de casa: “Minha mae saiu de
casa ontem com meu irmao. Eu fiquei com meu pai, mas minha mae disse que
era o melhor pra mim”.

Muitas vezes, o entendimento por parte do professor de que esses
saberes que as criancgas trazem para dentro do contexto educativo, seja ele
formal ou nao formal, sio validos e dignos de serem tratados como
conhecimentos, é demorado e as vezes nem chega a ocorrer, mesmo porque
uma resposta a essas falas das criancas exige do educador certa experiéncia de
vida, muita sensibilidade e, por mais que isso exista, as vezes o educador nao
se encontra preparado para expressar qualquer palavra a crianca, dada a
complexidade dessas situagdes. No entanto, os educandos fazem questao de
explicita-los sempre, desafiando o educador a compreendé-lo e leva-lo em

considera¢iao (por meio de seu comportamento, suas falas e posturas).

Consideragdes finais

A partir das reflexdes estabelecidas neste trabalho, ¢ possivel
compreender que a educagio vai muito além dos muros da escola, e as
possibilidades de ag¢do para a formacdo dos individuos sio inumeras: o
universo da educagiao nio formal, discutida neste artigo, é muito amplo, pois
essa area de pratica educativa pode ser encontrada em ONGs, projetos sociais
e outros movimentos. E também muito complexo pensar nesse tipo de
educacdo, pois oferece inumeras possibilidades de intervencdes e agoes
pedagogicas em prol da formacao de seus participantes como cidadios criticos

e conscientes do seu lugar no mundo. Por ser um espaco cujas
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intencionalidades educativas nao estao atravessadas por questoes curriculares
definidas por agentes externos, neste caso, o projeto social, sua proposta de
educacio niao formal permite flexibilidade no modo como organizar e
desenvolver as atividades devido a auséncia de tempos pré-determinados e
anos, como na educacao formal.

Mas, consideramos que a proposicdo de um trabalho que seja
significativo para os alunos nesse contexto educativo requer, a partir das
consideracbes de Baptistella (2012), uma escuta sensfvel. E nesse sentido que
pensamos que um dos maiores aprendizados dessa professora em formacio
foi estar atenta e sensivel aos indicios que seus alunos sinalizavam.

Com certeza, como considerado por Freire (2001, p. 135), um dos
saberes necessarios ao professor é o saber escutar. Na fala do autor, fica claro
que escutar vai além da audicao: “escutar, no sentido aqui discutido, significa a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a
fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro”.

A partir desse aprendizado, a relagio estabelecida entre educador e
educandos também se transforma: passa a ser menos hierarquica e possibilita
o dialogo, pois ao escutar, aprende-se a falar com o outro (Freire, 2001), e
entdao a agdo pedagbgica conta com a participacio de todos, que pensam e
decidem juntos o que fazer e como fazer durante a aula.

Dialogando ainda com Paulo Freire, conseguimos pensar na dimensio
da pesquisa presente no trabalho de ensinar. O processo vivenciado pela
professora em formagao na busca por uma didatica outra trabalhando no
projeto social explicita que o ato de ensinar esta atrelado a pesquisa, a
investigagao. De acordo com Freire (2001), isso se deve as inquietagdes e
questionamentos que a pratica pedagdgica provoca constantemente em quem
ensina, que a0 mesmo tempo aprende na relacio com seus outros. O fato de
sistematizar seus registros e aprendizados a fim de torna-los publicos (através

do TCC e deste artigo, por exemplo), revela a necessidade de comunicar,
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anunciar as novidades, os novos conhecimentos produzidos, frutos da
pesquisa vinculada a docéncia (Freire, 2001).

Consideramos, por fim, que este trabalho pode contribuir para pensar a
formacao do profissional da Educacao que, ao deparar-se com os projetos
sociais e outras areas da Educacao, vé-se diante de uma situacio muito nova: a
educacdo nio formal. Sabendo que atualmente existem muitas ONGs e
projetos sociais em nosso pais, a presenca do pedagogo nessas instituicoes ¢é
exigida e ele precisa conhecer a area na qual esta se inserindo. Acreditamos
que através desta producdao o leitor ou a leitora podem compreender um
pouco sobre o que ¢ a educagao fora da escola, sua importincia e suas

possibilidades de agao.

Referéncias

ALVES, N.; GARCIA, R. L. Atravessando fronteiras e descobrindo (mais uma vez) a
complexidade do mundo. In: ALVES, N.; GARCIA, R. L. (org.). O sentido da escola.
3.ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. 81-110.

BAPTISTELLA, B. F. Professora em formagéo: uma experiéncia no contexto de um
projeto social. 2012. 59 f. Trabalho de conclusao de curso (Licenciatura Plena em
Pedagogia) — Instituto de Biociéncias, Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2012.

CATANI, D. B. A autobiografia como saber e a educagao como invengao de si. In:
SOUZA, E. C. de; ABRAHAO, M. H. M. B. (Org.). Tempos, narrativas e ficgdes: a
invencao de si. Porto Alegre: EDIPUCRS, 20006. p. 77-87.

ELIAS, M. D. C. Célestin Freinet: uma pedagogia de atividade e cooperagao. 7.ed.
Petrépolis: Vozes, 1997.

FONTANA, R. A. C. Nas relacées de ensino o aprendizado da escuta. In: ALMEIDA, M.
J. P. M.; SILVA, H. C. da. (Ozg.). Textos de palestras e sessOes tematicas: I1I
Encontro Linguagens, leituras e Ensino da Ciéncia. Campinas: Graf. FE/UNICAMP,
2000, p. 115-129.

FREIRE, P. A¢ao cultural para liberdade. 5.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 17 ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2001.

GHIDOTTIL V. Dindmica de uma sala de aula Freinet: vivéncias com as crianc¢as e o
uso dos instrumentos. Campinas: [s./n.], 2000.

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n. 4, p. 181-203, 2015.



Pagina | 203

GOHN, M. da G. Educagio niao-formal, participacao da sociedade civil e estruturas
colegiadas nas escolas. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.14, n.50, p. 27-38,
jan./mar. 2006.

GOHN, M. da G. Educagio niao-formal, educador(a) social e projetos sociais de inclusao
social. Meta: Avaliagio, Rio de Janeiro, v. 1, n. 1, p. 28-43, jan./abr. 2009.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sio Paulo: Cortez, 1994.

MAYER, C. Dinamicas de grupo: ampliando a capacidade de interacao. Campinas:
Papirus, 2005.

PORTO, C. L. Brincadeira ou atividade ludica? Boletim Salto para o futuro, Brasilia, n. 7,
p. 33-47, maio. 2008.

PRINCIPE, L. M.; ANDRE, M. E. D. A. de. Necessidades Formativas de Educadores que
atuam em Projetos de Educagio Nao Formal. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, n.
34, 2011, Natal. Educagao e Justiga Social. Rio de Janeiro: ANPEd, 2011. Disponivel
em:

<http://www.anped.otrg.br/app/webroot/34reuniao/images/trabalhos/ GT08/GT08-
109%20res.pdf >. Acesso em: 9 nov. 2011.

SOUZA, E. C. de. O conhecimento de si: estagio e narrativas de formagao de
professores. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

ZAGO, H. F.; LAUDANI, T. O jornal de parede e o exercicio da cidadania. In:
FERREIRA, G. de M. (Org.). Palavra de professor(a): tateios e reflexdes na pratica da
pedagogia Freinet. Campinas: Mercado das Letras, 2003. p. 93-100.

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n. 4, p. 181-203, 2015.



Pagina | 204

A formacgao do professor
por suas narrativas:

desafios da docéncia

Teacher education for their narratives:
the challenges of teaching

Profa. Dra. Luciana Haddad Ferreira!
Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado?
Profa. Dra. Ana Maria Falcdo de Aragao?

! Faculdade de Educagio da Unicamp — GEPEC, haddad.nana@gmail.com;
toledo@unicamp.br; anaragao@terra.com.br

Submetido em 26/10/2015
Revisado em 21/12/2015
Aprovado em 22/12/2015

Resumo: Considerando que um dos desafios da educagio na atualidade ¢é a articulagdao
entre fazer e pensar a docéncia, tomamos, na pesquisa apresentada, a narrativa como
constitutiva da formagao de professores. As analises apontam para a formagao continuada
que valoriza saberes e considera a petcep¢ao e o exercicio estético no/do cotidiano
escolar. Finalmente, apontamos dimensoes da escrita narrativa que se articulam com a
docéncia por levar o professor a se perceber como agente da prépria formacao.

Palavras chave: Narrativa. Formacdo de professores. Educaciao Estética. Cotidiano.

Abstract: Whereas one of the challenges of education today is the relationship between
doing and thinking teaching, we , the research presented , the narrative as constitutive of
teacher training. The analyzes point to the continuing education that values knowledge
and considers perception and aesthetic exercise into / from school everyday. Finally , we
point dimensions of narrative writing that are articulated with teaching lead the teacher to
see how the very formation agent.

Keywords: Narrative. Teacher training. Aesthetic Education. Everyday.
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Apresentando a pesquisa’

Sabemos que a atuagdo docente ¢ essencialmente desafiadora. Ser
professor implica o desempenho de uma funcdo permeada por tensoes,
conflitos, negocia¢Oes e ambivaléncias, que pressupoe o exercicio cotidiano de
convivéncia e estranhamento com/dos outros sujeitos envolvidos no espago e
tempo da escola. Encontramos, no Dicionario Analégico da Lingua
Portuguesa de Ideias Afins (Azevedo, 2010), as seguintes correspondéncias,
dentre outras, para a palavra desafio: incitagdo, provocagao, enfrentamento,
afronta, atrevimento. Neste contexto, compreendemos desafio como aquela
tarefa ou situacdo que testa nossas habilidades, nos provoca a ir além dos
limites estabelecidos e exige dedicacao nas a¢des e em seu planejamento, ou
ainda, como a jornada que se escolhe trilhar em busca de conquistar algo. Nos
sentidos dados, percebemos relagao direta com o oficio do professor.

A profissao docente pode ser lugar de atrevimento. O professor, por
sua vez, pode cultivar relacdes que incitam, ousam e fazem da escola palco de
grandes criagbes, apropriagoes e circulacio de saberes. O grande desafio da
docéncia pode ser formar sujeitos que desafiam o que esta prescrito, na busca
de alternativas para as dificuldades observadas no cotidiano escolar. Diante
desta possibilidade, deparamo-nos com a necessidade constante de formagao
docente que permita atuagdo critica e reflexiva. Diferente das iniciativas que
objetivam apenas a transposicao técnica de supostas solugcoes a problemas
educacionais, escolhemos olhar para a formacio que ocorre a partir das
experiencias de docéncia. Falaremos, entao, da formagio continuada que
acontece nos espagos educativos.

Mas, afinal, o que significa formagio continuada? Ferreira (2014)
argumenta que a formagao docente é tida por continuada nio apenas por

acontecer ininterruptamente, desde o inicio da profissionalizacio. E continua

' Este artigo apresenta uma parte dos resultados analisados na pesquisa de doutoramento
defendida em novembro de 2014 na Faculdade de Educacio da Unicamp, com titulo
Experiéncia estética e pratica docente: exercicio de formagao e sensibilidade.
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por se concretizar no exercicio da profissao, em movimento e ritmo, a0 passo
em que sua atuagao ¢ realizada. Para formar-se, o professor precisa informar-
se, mas também questionar os saberes que estio postos, conflita-los com sua
realidade, apresentar as angustias e entraves percebidos na sala de aula e a
partir disso, construir novas e inéditas possibilidades de atuacdo. Sua
performance é unica e sera composta pelos multiplos referenciais oferecidos.

Sadalla (2008) afirma ainda que este ndo é um processo organizado para
suprir deficiéncias de uma formagao insuficiente, ruim ou aligeirada. Nao ¢
um processo pensado para aprender coisas que deixaram de ser destacadas no
processo de formagao basica, uma vez que nenhum curso poderia dar conta
de discutit todas as nuances e dilemas ocorridos no cotidiano. Assim,
afirmamos que a formacao continuada ¢é a possibilidade constante de discutir,
com interlocutores privilegiados, dimensoes escolhidas do trabalho docente.

Tal concepgao marca uma posicao ideoldgica, cultural e epistemologica
de educacio, pois partimos do principio de que o professor ¢ corresponsavel
por sua formacao (Cunha e Prado, 2007), nao de modo isolado, mas de forma
a contribuir com suas experiéncias e seus saberes para a promogao de um
ambiente formativo nas dimensdoes inter e intrapessoais. Tal como posto por
Noévoa (2009), adotamos a concepgao de formagao que parte do cotidiano de
trabalho e que considera a singularidade dos sujeitos como elemento
interdependente da cultura. Desta forma, a formagdo ocorre com/na/pela
atuacao docente, nos momentos em que este se percebe diante de zonas
incertas da pratica (Schon, 2000) e da necessidade de dialogo com os sistemas
teoricos.

O professor precisa se aperfeicoar enquanto seu trabalho ocorre, nao
ha suspensio de seu tempo nem limitagdo de seu espago... a cada experiéncia
vivida, saberes sio reorganizados e combinados com novas percepgoes, dando
origem e novas compreensoes do proprio trabalho e levando o profissional a

se fazer outras perguntas. Deste modo, a0 nos deparamos com o desafio da
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escrita de um texto, escolhemos articular a formacao docente continuada com
a acao pedagdgica vivida cotidianamente. Neste processo ininterrupto de
fazer/refletir/se re-fazer, percebemos a potencialidade das narrativas tecidas
pelos professores em sua constitui¢ao profissional.

Tomamos as narrativas dos professores como geénero literario que nos
aproxima do acontecer cotidiano e de um ritmo espago-temporal. Narrar,
neste contexto, ¢ modo de se exprimir com grande intensidade, deixando
transparecer os conflitos, as polaridades e as percepcdes sensiveis que estes
desencadeiam, visto que para Benjamin (2007) o ato de rememorar implica no
questionamento das praticas culturais prevalecentes consolidadas na
modernidade capitalista contemporanea. Sdo registros que convocam O
professor a se incluir na escrita, marcando posi¢ao diante do vivido. Por ter
compromisso com atitudes propositivas e com o cotidiano, sem abrir mao da
complexidade e dos contextos densos, a narrativa traz o encantamento para o
campo das possibilidades e mobiliza os professores a repensarem suas
praticas.

Para Josso (2004), as narrativas representam processo de reflexdo que
“caracteriza-se pela mobilizagdo da memoria, pelo jogo discriminativo do
pensamento e pela ordenagdo por meio da palavra, da atividade interior do
sujeito”, ou seja, “como passagem de um vivido, no qual se encontra uma
aglutinagao de emogdes, sentimentos, imagens e ideias, e uma ordenagdo
desses componentes, para que a narrativa seja inteligivel” (idem, p.71). A
narrativa possibilita ao professor identificar e compreender o carater formador
de suas vivéncias.

Buscamos, com a analise aqui apresentada, mostrar que as narrativas
dos professores podem se configurar como uma importante dimensido do
trabalho docente que articula as experiéncias vividas no cotidiano e a
reflexividade. Evitando o desenvolvimento alongado de aspectos menos

importantes para a discussao proposta, optamos por apresentar brevemente o
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contexto em que a pesquisa foi realizada para, na sequéncia, evidenciar com
objetividade as contribui¢Ges percebidas em uma das categorias de analise, em
recorte necessario para o aprofundamento da questiao posta.

A investigacao desenvolvida tinha como objetivo principal relacionar as
experiéncias estéticas vividas por professores com sua formagao profissional.
Esperava-se demostrar que a vivéncia e percep¢ao de experiéncias estéticas
contribuem, de maneira significativa e transformadora, para a constituicio do
trabalho docente. Como objetivo especifico, tinhamos o intuito de identificar
as estratégias de formac¢ao mais potentes para a formacao sensivel e reflexiva
dos professores envolvidos na pesquisa. Dentre os instrumentos analisados, a
escrita narrativa ocupou papel de grande destaque e impacto.

Tomamos como base conceitual a producdo de Vigotski (1995, 2001),
Benjamin (1996, 2007) e seus interlocutores, a pesquisa promove o
entrecruzamento das principais contribuicoes destes pesquisadores com os
principios da educagio estética. De acordo com Duarte Jr (2001, 2010), uma
proposta educativa pautada nos pilares da educacdo estética toma os
processos educativos como formativos em sua totalidade, mobilizando a
percepgao, os sentidos e as sensibilidades dos sujeitos. Entende, ainda, o
contexto escolar como espago e tempo de produgdo e apropriacio cultural
que permite posicionamento e a¢ao mais consciente e sensivel no mundo que
nos envolve.

O grupo, constituido na perspectiva colaborativa, formado por
professores da regiao de Campinas (SP) no espaco e em parceria com a
Faculdade de Educacao da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
consolidou-se a partir do interesse comum de 37 profissionais da educagao,
que desejavam partilhar experiéncias e conhecer mais sobre formagao docente
continuada. O grupo foi formado a0 mesmo tempo em que se desenvolvia a
pesquisa e desde o inicio do trabalho o proposito era olhar para o que

acontecia nos encontros com as lentes da investigacao. Esta nio era a
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preocupacao que direcionava as agoes nos momentos de formacao, mas era a
intencionalidade que permitia propor questionamentos e oferecer subsidios
para os encontros. Os encontros de formagdo ocorreram ao longo do
segundo semestre de 2011, totalizando oito momentos quinzenais de troca,
realizados presencialmente e outros muitos de interacio e produgdao de
registros informais, que aconteciam nos dias entre um encontro e outro.
Buscava-se construir um espago que prezasse pela escrita narrativa como
principio de trabalho e que tomasse a propria acao educativa como fonte do
conhecimento.

Dentre os recursos propostos para producao de dados, foram utilizados
diferentes procedimentos metodologicos, que ofereciam multiplas imagens
dos saberes e das experiéncias dos docentes, permitindo uma compreensio
processual, flexivel e sensivel do trabalho desenvolvido. Procedimentos
coletivos — audiogravagdes, fotografias e nosso proprio diario de pesquisa —
tornavam possivel a analise da constituicao do grupo, das falas nao planejadas
e das reagbes primeiras, aliados a procedimentos individuais - sinteses poéticas
dos encontros (Mattar, 2010), portfélios reflexivos (Sa-Chaves, 2005) e
narrativas pedagogicas (Prado, 2013b) — que acolhiam a reflexdes mais
intimas, associagbes particulares e processos criativos mais ensaiados —
permitiram a constru¢ao de um amplo panorama a ser estudado.

Como resultados da investigagdao, apontamos dimensoes da Educagao
Estética que se articulam com a formag¢ao docente de modo transformador.
Dentre elas, destacaram-se: narrativas pedagogicas, experimentagoes artisticas
e espagos de conversa, por serem elementos que permitiram aos professores

perceberem suas potencialidades de atuagao.

Narrar praticas, aprender com os desafios da docéncia.

A pesquisa desenvolvida gerou dados que nos mostram a poténcia do

ato de narrar para a formacao profissional docente continuada. Percebemos,
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por meio dos registros das experiéncias vividas e narradas, que este tipo de
escrita pode alterar a percep¢ao dos professores sobre seu cotidiano de
trabalho e permitir a produgao, apropriagao e circulagdo de novos saberes
educacionais.

Escolhemos trechos das narrativas, escritas pelos professores”
envolvidos no grupo colaborativo, para nos ajudar na elaboragao conceitual
sobre o tema. Assim, transcrevemos suas reflexdes e dialogamos com elas,
deixando transparecer como o processo vivido se tornou significativo para os
docentes em formacao, que, ao narrar, demonstravam considerar a dimensao
sensivel de sua atuacdo, mostrando-se mais abertos a novas percepgoes,
valorizando o processo criativo e considerando-se autores de suas proprias

praticas.

O momento de compartilhar as narrativas com as outras
professoras foi especialmente marcante. Em que momento do
cotidiano possibilitamos narrarmo-nos para o outro sobre nossos
afazeres? Fui confirmando, reafirmando a poténcia da narrativa
como dispositivo de formagao na escola (narrativa de Carolina).

Assim como posto por Carolina, os professores aprendiam, no
movimento de registrar suas praticas e pensamentos, que escrever sobre o
vivido aprimora o processo formativo em diversas perspectivas. Narrar é
atitude de compromisso com o coletivo, realizada diante da certeza de atingir
interlocutores e de estabelecer didlogo com suas narrativas. Tais interlocutores
podem ser caracterizados por colegas de profissao, por autores com 0s quais
tece dialogos conceituais ou ainda com seus alunos, em movimento de
partilha de suas inquietacdes e retomada de atitudes.

A acdo de narrar, portanto, ja esta fundada nos principios da formacio

compartilhada, de professores que sao autores de saberes e que se veem como

? Os trechos transcritos sio dados de pesquisa e foram reproduzidos / analisados com a
prévia autorizagao, conforme termo de livre consentimento assinado por todos os
participantes do grupo colaborativo. Os nomes registrados sao ficticios e foram criados
pelos préprios participantes.
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produtores de conhecimentos, como afirmado por Prezotto (2015). Neste
sentido, ¢ importante enfatizar que compreendiamos que partilhar histérias
pessoais com outros professores se configurava como uma experiéncia
fortemente amalgamada de caracteristicas estéticas.

No grupo que se instituiu, criamos algumas fortes referéncias acerca do
ato de narrar. Uma delas remetia a importancia deste movimento para a
organizacao do proprio pensamento e para a reflexdo posterior das atitudes
vividas. As narrativas pedagogicas, neste sentido, eram importantes para que
os professores nao se esquecessem de algumas experiéncias que passaram,

permitindo a reelaboragao do momento de reflexdo sobre a agdo tomada.

Gostaria de compartilhar mais com vocés, mas estou aproveitando
uma aula vaga e nao me resta tempo para escrever mais... percebi,
s6 agora, as palavras desse meu aluno que, em principio, achei que
eram lindas. Foi s6 escrevendo para compartilhar com vocés que
me dei conta da outra dimensao disso tudo que vivi com eles [os
alunos| aqui na escola. Meninas, eu nao havia me dado conta da
forca de escrever tais palavras (registro de Julia, sobre narrativa).

Registros como o de Julia nos ensinam que as narrativas podem
mobilizar, nos professores, sentimentos, duvidas e processos reflexivos
diferentes dos vividos momentaneamente na acao. Isto se da por caracterizar-
se como uma experiéncia de retomada - oral ou escrita - da experiéncia vivida,
que pode permitir ver e ouvir a si com muita proximidade e, a0 mesmo
tempo, com certo distanciamento. A professora mostra como se da conta de
outras possiveis maneiras de compreender o que viveu ao se propor a
registrar, manifestando que a prépria a¢ao de narrar configurou-se como outra
experiéncia importante. Narrar é outro acontecimento, intimamente ligado
com o vivido, que nos toma e permite atualizar momentos passados, licoes
aprendidas, contextos e perspectivas nao contempladas no calor da acao.
Duarte Jr (1986, p. 19) coloca, a respeito das experiéncias e do modo como as

expressamos, que ha um jogo dialético que tensiona e promove este constante
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movimento entre sentir e simbolizar: “isto é: podemos pensar, refletir sobre
nossas vivencias (podemos organiza-las;) através dos sistemas simbolicos”.
Ainda de acordo com o autor, esta relacado de narrar o vivido e voltar-se a
experiéncia é o que atribui, a vida e ao mundo, sentidos que nos permitem
nele vivermos conscientemente, orientandos por uma educagdo estética
marcada pelas a¢Oes dos proprios sujeitos.

Do mesmo modo que a narrativa tecida ¢ constituida do que ja foi
vivido, as novas compreensoes geradas a partir do narrado podem alterar a
consciéncia daquilo que ja foi vivido. As experiéncias atuais, bem como as
projecoes para o futuro, possibilitavam aos professores reinterpretar sua
propria histéria e tirar dela outras licdes. Benjamin (1994) nos lembra de que
as narrativas apresentam os indicios das nossas experiéncias vividas, bem
como os momentos percorridos por aquele que se envolve na experiéncia
relatada. Representam o que foi sentido, intensamente, de acordo com nossa
percepcio e meméria. F a expressio de nosso modo de compreensio, que

revela nossa perspectiva da realidade.

No comego, tudo o que eu pensava era que nada dava resultado
com aqueles meninos. Nao dava resultado, por mais que eu me
esforcasse. Eu olhava toda a situacdao de fora, me sentia exigida e
realmente me esfor¢ava demais para fazer as coisas mudarem. S6
que ao escrever o que eu vivia e ao partilhar este registro, percebi
que cu falava deles, sem ver que eu era parte desse els. A turma
mais desafiadora da minha vida foi também a que mais me
ensinou. S6 percebi que estivamos caminhando para o mesmo
lugar quando comecei a trazer para a sala de aula, a mim mesma.
Parei de esperar resultados, comecei a procurar possibilidades.
Compreendi, com estes alunos, como eu também tinha me
deixado de fora da sala de aula tantas vezes antes deles. Mas por
causa deles, isso provavelmente nao acontecera outras vezes. (...)
Dancamos em roda, e no circulo as coisas comegaram a encontrar
alguma sintonia (narrativa de Ana).

Ao contar de si e de sua atuagdo, além de viver uma nova experiéncia —
de partilha — os professores tomam consciéncia de dimensoes éticas ¢ estéticas
antes nao percebidas de sua constituicio profissional. Assim, esta era outra

importante dimensao das narrativas pedagogicas percebidas pelo grupo e aqui
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representada pelo registro de Ana: escrever sobre o que vivia era forte e
potente pois aquilo que aprendia com a experiéncia a permitia revisitar antigas
concepgoes, até entdo sedimentadas e pouco questionadas, lancando sobre as
certezas que ja tinha, novos olhares.

Cientes do mundo misturado do qual fazem parte, os professores
desvelam, em suas constru¢Oes narrativas, a incompletude e os dilemas
humanos, com os quais lidam cotidianamente. O leitor, por sua vez, nio ¢
parte passiva da constru¢do da narrativa. Envolve-se com a trama
desenvolvida por identificar-se, de alguma maneira, com os conflitos narrados.
De certa forma, as ligoes registradas deixam de ser um evento particular para
tornar-se experiéncia compartilhada: autor, personagens e interlocutores
encontram no texto um ponto para dialogo e elaboracdo de reflexdes acerca
das préprias vivéncias. Assim, narrar nao ¢ um compromisso individual, mas
um compromisso eticamente orientado com o mundo. E testemunho que
materializa uma percepc¢ao unica, ¢ a0 mesmo tempo multipla, das atitudes,
acontecimentos e encontros. Deixa transparecer o sujeito historico, social e
cultural, possibilitando uma ampliacio da imagem que se faz daquele que
narra. Desvela nao s6 o discurso, mas também o siléncio. O que ¢ escolhido
para ser contado traz em si também as renuncias, os contextos, a figura e o
fundo. Narrar permite aqueles que escutam/leem questionar seus proprios
caminhos, suas historias e a rememorar seu proprio percurso.

Numa estrutura na qual sentimentos, acOes e pensamentos se mostram
constitutivos uns dos outros, a narrativa traz a tona a carga afetiva que muitas
vezes nao ¢ percebida na agdo ou apresenta uma racionalidade outra exigida
para tomada de atitude em momentos de grande emogao. Desvela-se o fazer
da docéncia como um constante pensar-sentir. Isso acontece porque o
registro narrativo pressupoe a partilha do conhecimento produzido: ao narrar-
se, o professor amplia sua percepcio dos momentos relatados, revé suas

praticas e as modifica, em dialogo consigo préprio. E movimento de autoria,
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pois ele é o escritor. Entretanto, ao compartilhar suas narrativas com outros
professores, ele também assume o papel de intetlocutor, abrindo as portas de
sua sala de aula para o leitor, convidando a ressignificar, com base em novos
olhares, o conhecimento por ele construido. E movimento de partilha, pois
ele também ¢é personagem.

Defendemos, aqui, a escrita narrativa como movimento reflexivo
importante para a constituicao da identidade docente, conforme proposto por
Prado e Soligo (2007). Mais do que instrumento de trabalho, muito além de
uma forma de registro, a narrativa se revela como uma maneira de exprimir e
simbolizar a prépria experiéncia. De acordo com Ferreira (2011), sabemos que
o sentido da narrativa ndo ¢ dado, nao ha conceito fechado em si que através
dela seja representado. Ha, entretanto, como coloca Benjamin (1994), a
revelacdo das ambivaléncias, das possibilidades, do cenario e dos personagens,
de uma totalidade de relagGes. Deste modo, podemos afirmar que narrativas
sa0 registros que marcam posicionamento diante da realidade e sinalizam os
caminhos reflexivos dos professores a respeito de seu proprio trabalho.

Ao narrar as experiéncias de sala de aula, os professores evocam suas
memorias e as colocam em didlogo com o presente. Neste sentido,
concordamos com Benjamin (1996) ao afirmar que nossas experiéncias
configuram-se como memorias que tornam possivel entendermos o momento
presente. Vale esclarecer que meméria nao ¢ apenas conhecer o passado, mas
principalmente colocar os acontecimentos atuais em uma perspectiva critica
de confrontamento. Esta associada, neste contexto, aos lacos que unem a
sabedoria ancestral e as experiéncias vividas as nossas acdes no momento
presente.

Beatriz rememora suas experiéncias de modo a ressignifica-las no
momento presente, tendo a possibilidade de perceber nuances e

desdobramentos da propria a¢do enquanto narra:

No momento de recreagdo, todos podiam brincar com os
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brinquedos e jogos. Henrique pega a boneca de pano e as criangas
se aproximaram para brincar também: Angelo, Marcela, Caio. Eles
comegam a despir a boneca, querendo ver como ela era sem as
roupas. Tiraram um sapato, a parte de cima do macacao, a blusa e
por fim a boneca fica sem roupa. Neste momento escolhi nao
interferir, pois queria que eles se sentissem a vontade para brincar.
Vali-me entio da observagio, um pouco distanciada. (...) No
momento desta atividade eu nio havia me dado conta de que até
meu distanciamento, minha escolha pela nio-a¢do, é modo de
posicionar-me frente ao grupo. Percebo agora que a mediagiao
necessaria pode ser, em alguns momentos, ter a sensibilidade de
deixar que os préprios pares trilhem seus caminhos.

(...) Comegaram a mexer na boneca, explorando as partes de seu
corpo. Traziam no rosto expressoes de curiosidade, vergonha e
entusiasmo. As gargalhadas siao inevitaveis, ¢ o mais Novos
repetem os gestos dos mais velhos, rindo com euforia. Luan
aponta para a regiao entre as pernas da boneca (ha alguns furos no
pano que forra o corpo da boneca: no meio das costas, de baixo
do braco esquerdo - mas estes nio chamam a atencdo dos
pequenos - e entre as pernas, o que é observado por eles): Agui é o
pipi delal Aproximo-me e pergunto: E um menino? Ou é uma menina?
No comeco ele se mostra confuso, mas logo responde: E uma
meninal Pergunto como ele saberia dizer. O aluno responde que o
sapato que a boneca estava usando ha pouco era rosa. Em seguida
argumento: Mas meninos nao podem usar rosa? Entao, em prontidao, o
Caio responde: Podem sim! Eu até tenbo bochechas rosast (narrativa de
Beatriz).

A professora mostra, por sua narrativa, que enquanto vive a aula,
dialoga com diferentes premissas e concepgdes, administra posi¢oes
culturalmente distintas e busca criar um ambiente fértil para a interagdo e o
aprendizado por meio doas experiéncias. Benjamin (2007) em consonancia
com a andlise Histérico-Cultural (Vigotski, 1995) do termo, considerando os
individuos como seres sociais que vivem em dialogo e interacao, apresenta as
experiéncias como aquelas situagoes vivenciadas em que ocorre a percepgao
de uma dimensao ampliada de sua prépria condi¢ao em relaciao a sociedade.
As experiéncias sao dotadas, neste sentido, de carater conscientizador. Assim,
a potencialidade das experiéncias reside na transmissao cultural e nas praticas
sociais, que sao difundidas e apropriadas através de geracoes e de toda a

humanidade.
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Deste modo, percebemos que ha um componente cultural interessante
nas narrativas que as torna de facil identificagdo a outros profissionais da
educagdao que as léem: o parceiro de trabalho é capaz de colocar-se no lugar
do narrador, de vivenciar suas dores, simpatizar com sua determina¢ido ou
hesitar com as duvidas. Assim, a0 mesmo tempo em que o universo particular
¢ revelado, quando o professor escolhe abrir as portas da sala de seu ser, os
textos narrados sao carregados de coletividade e existem porque tratam de
questOes que sao humanas, de dilemas que sio comuns a tantos outros
professores. De acordo com Vigotski (1995), o individual é o social em nos.
As individualidades se constituem da dimensao social e cultural internalizadas.
E a parcela do coletivo que constitui as particularidades, a0 mesmo tempo em
que esta se permite constituir por aquilo que é comum.

Assim como defende Bakhtin (1993), compreendemos o género
narrativo como fendémeno estético articulado ao contexto cultural. A escrita
das proprias vivéncias também revela as concepgdes e sistemas tedricos que
direcionam a pratica docente. Trazem a tona nio apenas as escolhas e
renuncias pessoais, mas também a tradicao dos espagos escolares, as vozes de
todos os outros professores que de alguma forma se relacionam com o
narrador/professor. As narrativas construidas pelos professores possuem
propositos que vao ao encontro das suas reflexdes e anseios. Ao passo que a
experiéncia vivida produz conhecimento, sua escrita promove consciéncia dos

sentimentos que envolvem as a¢oes narradas.

Experiéncias narradas, cotidianos partilhados

De todas as muitas narrativas tecidas, selecionamos a natrativa
pedagogica de Silvia, especialmente escolhida por suas amplas discussoes ao
longo dos encontros, para contextualizar e tentar localizar o movimento de
criagdo e expressao da professora que narra e do coletivo que a recebe. Silvia

escreveu sua narrativa quando lancamos a proposta de que a narra¢ao setia
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compartilhada com todos do grupo. Neste caso, Silvia produziu uma narrativa
pedagogica breve, que tem como interlocutores diretos outras professoras,
narrando um acontecimento vivido no cotidiano escolar, tendo como
personagens principais, preferencialmente, a si mesma como professora e suas
relacGes com seus estudantes, que em nosso grupo de pesquisa denominamos
pipoca pedagigica, conforme proposto por Prado (2013a). Silvia nos enviou um
registro metaforicamente quente, aligeirado, que descrevia a agao assim como

ela dava conta de relatar, em um primeiro momento:

Estou fazendo um projeto com meus alunos que enfatiza os
animais e suas cores, que podem ser variadas ou niao. Assim
apresento para as criancas borboletas de diversas cores e
escolhemos uma delas para reproduzir, ou seja, desenhar e pintar
seguindo as cores e estampas. E foi assim com os peixes, com as
aves, com os insetos, até chegarmos hoje ao pinguim (animal que
da nome a turma). Fui confiante dizendo onde deveriam pintar de
preto, onde deveriam pintar de amarelo e onde deixar branco. Um
aluno me interrompeu com a seguinte pergunta: Por que eu ndo posso
pintar do men gosto? Da minha cor preferida, azul? Respondi: Por que
pinguins so possuem esta coloragao. Neio outra pergunta: Quem te falon
zsso? Respondi: Ninguém me garantiu isso, mas hoje vamos pintar dessa cor.
(pipoca pedagogica de Silvia, versao 1)

Se a consciéncia da articulagio entre teoria e pratica se mostra
fundamental para a formacio reflexiva do professor, sabendo que o didlogo
com as teorias ¢ possibilitado e ampliado pela percepcao sensivel da realidade,
narrativas como a de Silvia nos permitiam enfatizar a presenca de concepgoes
teoéricas e do conhecimento histérico e cultural nas praticas vivenciadas pelos
educadores em seus contextos de trabalho.

Tentavamos mostrar as professoras, com a maior clareza possivel, que
todas as nossas escolhas implicam pressupostos, ideias que ja temos acerca das
coisas ¢ das pessoas. Assim, desde atitudes aparentemente simples, como
abaixar-se para conversar com uma crian¢a olhando em seus olhos ou a

escolha das cores, até decisdbes mais determinantes, como a escolha do
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material didatico ou definicao do projeto politico pedagogico da escola, estio
implicadas em concepgdes e crengas relativas ao campo educacional.

Mostravamos ao grupo que a percepcao dos principios direcionadores
de nosso trabalho permite clareza nas escolhas que fazemos, seguranca nas
atitudes tomadas e consequentemente maior intencionalidade. Assim, a
escolha pela contemplacao de experiéncias sensiveis e a opgdes por uma
formacao estética e reflexiva se afirma como alternativa consciente e
fundamentada.

Outras narrativas circularam pela rede de professores participantes do
grupo colaborativo no mesmo momento que a de Silvia. Varias pessoas
sempre comentavam rapidamente tudo o que ia sendo postado. Entretanto,
ninguém fez mencio a pipoca pedagogica de Silvia. Optamos por nio tecer
comentarios, pois era importante que os professores arriscassem suas proprias
analises de cada narrativa. Embora tenhamos nos calado momentaneamente,
nossos pensamentos borbulhavam inquietos: como poderia a professora
associar a escolha de cores dos alunos com a compreensao tecnicamente real
dos animais? Era isso que importava? Ela niao percebia que o desejo em
utilizar a cor azul (ou qualquer outra cor e forma) nada dizia do pinguim, mas
sim do seu aluno? Numa turma de Educaciao Infantil, saber a cor exata de
pinguins deveria ser mais importante do que a experimentacao sensoria? Estas
e outras perguntas nos tomavam. Ao mesmo tempo, pensavamos que, Como
formadores, também nao podiamos dizer a professora (que se colocava como
aprendente em nosso grupo) que s6 ha um jeito certo de conduzir o conflito
por ela vivido.

Também o siléncio é tomado como elemento que diz das escolhas e do
modo como o grupo se relaciona. Diante de um coletivo tao atuante como o
que se instaurou, no entendimento de Silvia, a auséncia de interacao sinalizou

que algo estaria fora de contexto:
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Poxa, ninguém comentou minha pipoca... serd que nao gostaram
ou sera que o texto nao esta bom? Escolhi um momento dificil
para relatar, pois na escola ha espago para a criagdo, mas também
preciso ter um compromisso com o real, nio ¢ mesmo? Como eu
posso me responsabilizar pela educagao de criangas se informo,
equivocadamente, que existem pinguins azuis? (e-mail de Silvia)

O registro da professora manifesta conflito entre o conhecimento

cientifico, que ela julga importante ser transmitido, e a exploragao sensoria.

Diante de uma simples atitude de colorir animais, ¢ revelada a dificuldade em

conciliar momentos de criagdo e experimentacio com os saberes que

supostamente a instituicdo escolar deva transmitir. Para o dia do préximo

encontro, Silvia chegou com sua narrativa impressa e reformulada. Fla conta

a0 grupo:

Gente, a minha pipoca ¢ a mesma que lancei na net, mas reescrevi
o final, porque achei que nio tinha ficado claro o modo como
encaminhei a questdo. Gostaria de ler de novo, pode ser? Preciso
também da opinido de vocés, me incomodou bastante nao ter
acontecido nenhuma resposta quando coloquei no e-mail.
(depoimento audiogravado de Silvia)

No novo texto, ela reescreve com outras palavras a mesma situacao,

com outro encaminhamento e justificava de modo diferente sua escolha:

Estamos enfatizando os animais e suas cores, que podem ser
variadas ou nao. Assim eu apresentava as criangas borboletas de
diversas cores e perguntava qual queriam de modelo, ou seja, as
cores deveriam ser as mesmas. E foi assim com os peixes, com as
aves, com os insetos, a chegamos ao pinguim (animal que da nome
a turma) e fui confiante dizendo onde deveriam pintar de preto,
onde deveriam pintar de amarelo e onde deixar branco. Fui
interrompida por um aluno com a seguinte pergunta: Porgue en nao
posso pintar do meu gosto? Da minha cor? Respondi: Por que pinguins sdo
possuem esta coloragio. Neio outra pergunta: Quem te falow isso?
Respondi: Ninguém me garantin isso, podem pintar de qualquer cor.
Comecei a pensar no tipo de escolha direcionada que estava
colocando diante da minha turma, uma escolha sem liberdade de
escolha. Que fala tio confiante esta que derrubaram em 5
minutos? Pelo menos uma agdo me pareceu correta: reconhecer
que nao sabia de onde vinha essa informacao. Decidi pensar mais
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cuidadosamente minhas falas e minhas fontes, assim fui pesquisar
e descobri que existem pinguins brancos, amarelos, cinzas,
marrons, tem um pinguim azul na Malasia e até um pinguim rosa
nas ilhas de Madagascar. (pipoca pedagogica de Silvia, versio 2)

Curioso perceber, entretanto, que a professora refletiu sobre sua acao e
tez da escrita um modo de tentar compreender, para si mesma, a atitude
tomada perante o grupo. Ela termina o texto justificando que hda um dado de
realidade que fundamenta sua ac¢do - ha pinguins de outras cores. Demonstra
com isso que, embora tenha compreendido que niao pode determinar as
escolhas de seus alunos o tempo todo, ainda baliza suas a¢oes educativas pelo
concreto. Sua reflexdo clama por mais certezas antes de conduzir o grupo,
quando deveria, dentro de uma perspectiva de educacdo estética, leva-las a
olhar para as representagées possiveis e para os sentidos pelos alunos
atribuidos, criativamente, 20s animais e as cotes.

Neste sentido ressaltamos que o movimento de percep¢io da
articulagdo entre as teorias e praticas ocorre a partir das experiéncias vividas,
dos embates cotidianos e das situagoes percebidas na sala de aula. Ao
questionar o vivido, analisar sua propria atua¢ao e compreender a relevancia
de uma formacdo fundada nos pilares da sensibilidade, a professora busca
fundamentagdes para suas hipoteses, se aproxima do conhecimento
produzido anteriormente a respeito deste tema e elabora novas possibilidades
compreensivas a partir dele.

Este gesto criador, o estado contemplativo de sua pratica e a atitude
investigativa frente aos dilemas cotidianos niao sio condigdes inerentes a
atividade docente, nem mesmo constituem o educador naturalmente. Como
praticas sociais, tais capacidades precisam ser desenvolvidas, exercitadas e
ampliadas por meio do exercicio formativo da sensibilidade estética. E por
meio da formacgao continuada, no dialogo com seu coletivo de trabalho e com
outros coletivos que o docente desenvolvera sua capacidade de percepcao de

si mesmo, de suas potencialidades.
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A conversa no grupo de formacao mostrou-se bastante produtiva neste
sentido. Ao dizer das praticas ali relatadas, de modo mais amplo e coletivo,
reafirmou-se a importancia de fazer da narrativa um ato reflexivo, uma
experiéncia em si. Pudemos expor as leituras das diversas narrativas, inclusive
a de Silvia. Percebemos que seu desejo em conversar sobre os
encaminhamentos possiveis para situacdes como a narrada por ela era latente,
e a auséncia de respostas via internet a tinha deixado ainda mais insegura.
Nossa discussao mostrou-se muito produtiva especialmente por termos
conseguido deixar de lado os julgamentos de valor das praticas cotidianas, por
elas atribuido num primeiro momento. Pudemos vislumbrar as narrativas e
enxergar através delas, vendo os professores, os alunos, suas salas de aula e a
beleza destas relacbes. Munida de novas reflexdes, Silvia envia, no dia

seguinte, a terceira versao de sua narrativa:

Estava trabalhando as caracteristicas dos grupos de animais com as
criancas, a cada novo animal realizavamos uma atividade de artes
plasticas para que cada crianga pudesse organizar O Novo
conhecimento. O grupo de criangas foi denominado de Turma do
Pinguim, assim quando foi trabalhado este animal apresentei o
desenho de um pinguim (mais classico possivel — preto, branco e
amarelo) e pedi que eles pintassem igual.

Apbs conversar com as criangas, entreguei o desenho. Uma crianga
vira e pergunta: Por gue tenho que pintar o pinguim dessa cor? Respondi:
Por que pinguim ¢é dessa cor. A crianga questionou novamente: Mas se
esse pinguim € men por que ndo posso pintar de agul, a cor que quero?
Confesso que fiquei um pouco irritada, mas distribui as demais
cores, por fim saiu um pinguim de cada cor: roxo, rosa, azul,
vermelho. Ainda nao satisfeita, resolvi pesquisar com os alunos
sobre as espécies de pinguins existentes, na certeza de comprovar a
eles que nao existiam outras cores para este animal. Descobrimos
que existem pinguins coloridos, inclusive uma espécie de pinguim
azul nas ilhas da Malasia. Com este acontecimento conversamos e
descobrimos que tudo o que nos provoca deve ser motivo de
pesquisa e reflexdo. (pipoca pedagogica de Silvia, versao 3)

Nesta terceira versio, a narrativa de Silvia carrega outra concepgao de
educagio, ainda que pautada, numa primeira leitura, nos referenciais concretos

da existéncia ou nao de pinguins coloridos. A professora diz de si e das

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n. 4, p. 204-227, 2015.



Pagina | 222

descobertas que fez acerca da docéncia, utilizando a situagao da sala de aula
como pano de fundo. Neste momento, ela tece reflexdes sobre seu lugar junto
ao grupo e sua formacao.

Diante das trés versoes para o mesmo acontecimento, é necessario fugir
da armadilha da suposta veracidade de alguma das versoes e afirmar que
pouco importa como a aula realmente aconteceu. Importa saber, tendo ja
passado o momento vivido, os sentidos que a professora atribui a ele, as licdes
que tira para sua formacdo e o modo como faz, da escrita, meio de dialogo
com outros professores. Silvia narra, nesta ultima versio da narrativa, algo
sobre si. Utilizando sua aula como metafora para a propria formacio, a
professora conta que se sentiu em conflito, buscou fundar suas agdes
cientificamente e percebeu que nio poderia sustentar suas agoes apenas neste
pilar do conhecimento, tendo no final se convencido que diante de um
impasse, ¢ necessario refletir.

Vale ainda ressaltar que, uma leitura mais atenciosa das narrativas de
Silvia revela a compreensao do elemento criativo e a busca pela apropriagao
do universo da fantasia em sua constituicio como professora: possivelmente
nao existem, neste mundo tal como conhecemos hoje, pinguins rosas em
Madagascar, nem mesmo espécies azuis na Malasia. Ao apropriar-se da
experiéncia vivida, Silvia se permite escrever uma memoria de docéncia
inventada’, na qual o real e o imaginirio se confundem e convocam a pensar
sobre o que realmente importa nas situacdes vivenciadas e narradas. Outra
narrativa de sua autoria, escrita apds este momento, mostra COMoO escrever a
pipoca pedagbdgica marcou sua formagao, trazendo também outras

compreensoes para a sala de aula a partir de entao:

3
Parafraseando Manoel de Barros
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Determinadas atitudes que pensava serem corretas... mas aprendi
também que preciso estar aberta a novos desafios, a mudancas de
atitude, vocé lembra do pinguim azul? Quase morri de vergonha...
mas foi bom para eu aprender que a autonomia e o espago de
criacio devem ser construidos na Educacao Infantil. Foi um
semestre de agucar sentidos, de entender que arte nao ¢ papel e
canetinha, lapis ou giz de cera.

Educagao estética envolve tudo aquilo que pode ser sentido,
vivido, ouvido e tocado. Aprender a ouvir o outro totalmente
aberto e sentir o que aquilo pode significar, me fez entender
porque a opinido da crianga é importante, quando eu permito que
sua voz seja significando e ela, significado. Relatos de como nos
tornamos professoras me fizeram perceber o que eu realmente
senti naquele dia de certeza, que havia também um pouco de mim
em algumas falas, situacOes iguais, vividas de diferentes pontos de
vista. A imagem da roda, na qual tudo ¢é acolhido me fez acolher a
todas, ao curso, perceber a saudade que sentirei de realmente ser
ouvida, ou se posso ousar dizer, onde posso ser percebida
(narrativa de Silvia).

Neste sentido, observamos o movimento de apropriagao de saberes e
criagdo de novos conhecimentos nas narrativas das participantes. Assim como
Silvia, em diversos momentos, as professoras registravam suas angustias,
davidas, certezas, descobertas e opinides e buscavam possibilidades de dialogo
para as questOes postas por suas narrativas.

Como nos lembra Benjamin (2007), ao dizer de si, compreendemos
estar dizendo também de todas as nossas experiéncias anteriores, necessarias
para a construcao da identidade e dos contextos de vida quando narramos.
Assim, narrar nossas experiéncias passa a ser mais do que um exercicio de
contar de si mesmo, para simbolizar um gesto de compartilhamento de
conhecimento produzido socialmente, um registro de praticas e reflexdes que
vao do coletivo para a analise pessoal, retornando ao coletivo de maneira
ressignificada. Este modo de compreender a narrativa pressupde uma
fala/escrita repleta da inten¢do de provocar novos desejos e novos conflitos
no leitor, de se fazer conhecer por ele, e principalmente ter o proposito de

fazer a diferenca na vida do outro.

NuTECCA - IFSP Revista Hipotese, Itapetininga, v. 1, n. 4, p. 204-227, 2015.



Pagina | 224

Consideragdes finais: o cotidiano da escola ¢ desafiador

E no entrelacamento do momento vivido, do momento narrado que
professores se constituem como profissionais reflexivos e pelo exercicio
estético, em toda a sua complexidade, tornam a formacdo plena de
sensibilidades a enfrentarem os desafios do cotidano docente.

Acreditamos que ¢ neste ressignificar através da narrativa que a
sensibilidade proveniente da experiéncia estética se constituiu. Narrando as
experiéncias de si e compartilhando com suas colegas, as professoras
aproximaram-se do sentimento que a incompletude e os dilemas cotidianos de
sua pratica lhe despertam. Possibilitando nao somente essa experiéncia
reflexiva como também uma vivéncia de formagao continuada que leva em
conta as multiplas dimensées do trabalho docente.

Benjamin (1994) estava preocupado com as fragmentacOes e rupturas
progressivamente apresentadas a sociedade moderna e percebia a
naturalizacao das polaridades e separagOes entre pensar, sentir e fazer. Com
base no pensamento do autor, percebemos que tao grave quanto a polarizagao
destas imagens entre si ¢ a falsa suposicao de que o que acontece na escola é
natural ou o tnico modo de entender a realidade.

Neste sentido, ¢ indispensavel agirmos contra a tendéncia
naturalizadora das relacGes e problematizarmos a logica vigente, buscando
outras maneiras de entender a realidade. Podemos encontrar sentidos diversos
para situagoes cotidianas: “cabe aqui o abandono decisivo do conceito de
‘verdade atemporal’. Pois verdade ndo é apenas uma funciao temporal do
conhecer, mas esta ligada ao nucleo temporal cravado igualmente no
conhecido e no que conhece” (BENJAMIN, 2007 p.320).

De acordo com o pensamento de Benjamin (1994), narrativas sio
construgoes polissémicas e, nelas, ndao ha uma perspectiva linear que se
desenvolve, pois as experiéncias vividas as modificam e as transformam

simultaneamente. Sdo representacdes criadas com base em experiéncias que se
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acumulam e ampliam nosso modo de compreensio, num movimento de
criagdo e recriacdo. Desenvolvem-se nao apenas na tuptura e/ou superacao de
percepcOes anteriores, pois os novos sentidos dados se interpenetram ao
antigo e permitem assim a criagdio de um modo diferente e ampliado de
pensar as experiéncias sociais em sua totalidade.

O registro do trabalho docente, por meio de narrativas pedagogicas
escritas, evidencia o cotidiano do professor e suas relagoes com seus alunos e
alunas. Também evidencia as multiplas dimensdes do trabalho e da escolha
por ser professor na contemporaneidade. Narramos, assim, uma experiéncia
que nao é s6 do campo profissional, mas atinge também os reconditos do
humano em cada um dos professores que partilharam uma formagao plena de

sensibilidades. Diz a professora Silvia:

Uma passadinha para vocés saberem que marcaram muito minha
trajetéria... Ca estou eu, de férias. Me pego olhando para o céu e
brincando com as formas das nuvens.. cada composi¢io me
lembrava um sentimento, um momento vivido em nosso grupo. Af
percebi como estou repleta de novos olhares, de curiosidades, de
aten¢ao. E a maior percep¢ao: meus alunos terdo uma professora
mais atenta, mais ouvinte, mais disponivel. Gratidao, meninas. (e-
mail de Silvia ao grupo)

Enfim, pode-se dizer que as narrativas sao potencializadoras do
processo formativo sensivel e reflexivo, por desvelarem as emogdes intensas
causadas pela carga afetiva presente em muitos momentos vividos na escola.
E também por possibilitarem que os conhecimentos e saberes docentes sejam
revisitados, refletidos e reorganizados, enfrentando os desafios do cotidiano
escolar, nio sé6 com mais desenvoltura, como também exercitando a
Educagao Estética com o intuito de complexificar os conhecimentos e saberes

no campo educacional.
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O livro Anisio Teixeira de autoria de Clarice Nunes faz parte de uma
coletanea realizada pelo Ministério da Educagao para educadores e pensadores
da educacio, realizada por uma equipe técnica composta por representantes
da UNESCO, de universidades, do MEC e instituicdes educacionais'.

Foi aproveitada a colecao Penseurs de I’éducation, organizada pelo
International Bureau of Education (IBE) da Unesco em Genebra, com a
reunido de alguns pensadores da educagao de todos os tempos e culturas. O
livro é apresentado por Fernando Haddad entiao ministro da educacao.

No primeiro capitulo, a autora comenta sobre a trajetoria de Anisio
Teixeira (1900-1971), quando descreve que o educador nao nasce educador e,
foi laboriosamente construido e delineado na infancia, adolescéncia e
juventude.

Outro questionamento ¢ realizado: Qual é o nosso proposito na vida?
E qual seria o propodsito de Anisio Teixeira? Anisio nasceu em 1900, em
Caetité, em um casarao assobradado, no interior da Bahia, na Rua do
Hospicio. A autora descreve sua emogao ao visitar o local e conhecer o
bercinho que o acolheu nos primeiros dias de vida.

Nasceu no seio de uma familia com prestigio politico, estudou em
colégio jesuita, despertando a sua admiraciao pela Companhia de Jesus. Em
1914, transferiu-se para Salvador para o Colégio Anténio Vieira, onde contou
com a oportunidade de conhecer docentes de muito valor, que combinavam a
vocacao académica com a vocacao sacerdotal. Nesse ambiente reconheceu-se,
como ele mesmo dizia, “um animal religioso”.

Sua formacao jesuitica influenciou o seu comportamento, no seu
intimo, na disciplina do horario das suas refeicoes, no despertar, na
alimentacdo. Além de introspectar valores morais e sendo consciente da sua

inteligéncia como um “dom” e, admirador da monarquia e do catolicismo.

' Essa resenha teve otientagio do Prof. Dr. Ivan Fortunato, e foi apresentada como
trabalho final da disciplina Politicas Publicas e Organizagao da Educa¢ao Basica, do
Programa Especial de Forma¢ao Pedagoégica de Docentes da Educagio Profissional em
Nivel Médio, oferecido no segundo semestre de 2015, no IFSP, Itapetininga.
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Entre os 19 e 22 anos, hesitou entre seguir a vida religiosa ou a vida mundana.
Contudo o seu pai queria que prosseguisse como magistrado e¢ nao permitiu
seu ingresso no noviciado. Formou-se entao advogado, no Rio de Janeiro,
mas a contragosto, pela imposicao de seus pais.

Indicado para o cargo de Inspetor Geral do Ensino em Salvador, no
governo de Goes Calmon, ao invés da promotoria como desejava o seu pai.
Anfsio, a0 assumir o posto, leva consigo o idealismo de congregado mariano e
os seus conhecimentos juridicos.

Deparou-se com o despreparo do professor, a imoralidade, a corrupg¢ao
e a estagnacdo dos servigos educativos e a ineficiéncia da maquina estatal.
Além das escolas serem custeadas com os recursos dos proprios professores,
sem mobilias, sem material didatico. Os estudantes escreviam no chao ou
ficavam de joelhos escrevendo em tabuas improvisadas como bancos.

Nesse momento, decide fazer duas viagens pedagdgicas aos Estados
Unidos dando origem a anotagdes, que servem até o momento atual como
referéncia na politica educacional. Defronta-se com John Dewey, do qual ira
influencia-lo em uma nova visio humanistica. A primeira viagem, em 1927,
com duracao de sete meses visita as instituicdes de ensino publico. Conheceu
o adido cultural do Brasil nos EUA, Monteiro Lobato, possibilitando uma
visita pedagdgica mais prolongada entre 1928 e 1929.

Em meados da década de 20 pode cursar mestrado na Columbia
University, conheceu a obra de Jonh Dewey, inspirando a buscar um novo
modelo de educacio brasileira, sendo o primeiro a traduzir as suas obras. Esse
acontecimento levou-o a substituir os valores voltados a tradicional religiao
catolica pelo pensamento cientifico.

Na pagina 20 do livro, Nunes propoe um questionamento; Quais sao os
limites da agdo partidaria no campo da educagdo. Acaba por relatar como
estava o panorama politico no més de fevereiro de 1935. Onde Anisio teve a

existéncia a servico da educagio, redigindo o programa do Partido
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Autonomista do Distrito Federal. O relato critica as organizagoes politicas
liberais, aos extremismos, a falta de coesao e a homogeneidade, com atitudes
contrarias a formacao de uma mentalidade aberta.

O Interesse de Anisio em escrever um programa partidario, contendo
um sistema de ensino municipal da escola primaria até a universidade,
modernizando ensino no Brasil. Sua obra foi taxada de anarquica pelos seus
opositores. Contou com uma equipe de colaboradores das mais diversas
ideologias. Realizou uma gestao com abertura para oportunidades educativas
além da escola primaria, expandindo as escolas técnicas secundarias e o ensino
para adultos, com objetivo de ter mais qualidade. O professor primario
comec¢a a ser valorizado com a sua formagao na recém criada Universidade do
Distrito Federal.

Defendeu uma escola, ou melhor, a Nova Escola, o ensino publico,
gratuito, laico e obrigatério para o menos favorecidos. Ja que nesse petiodo
dos anos 20, o ensino era elitista ¢ para as classes mais abastadas. Associava
ciencia e arte a educacdo. Nao se filiou a nenhum partido, mas convidou
Leonidas Rezende e Edgardo Castro Rebelo para os quadros da Universidade
do Distrito Federal. Simpatizava com algumas ideias comunistas, tais como
Carlos Drummond de Andrade, Paschoal Lemme e Jorge Amado, que o
julgava Anisio Teiseira o amigo das criancas, dedicando o seu livro Capitaes
de areia, a Anfsio.

A opressao politica, nos anos 1930, acaba por silenciar a voz de Anisio
e torna-se foragido e escondendo-se da policia, sendo escondido pelos amigos
e, em meados dos anos 1940, reconhecido pela UNESCO com o convite para
fazer parte como conselheiro do Ensino Superior (1946-1947).

Exerceu o cargo de secretario da Educagao e Satde do Estado da Bahia
(1947-1951) no governo de Otavio Mangabeira, de 1951 a 1964. E convidado
pelo ministro Ernesto Simdes Filho e torna-se Secretario Geral da Campanha

de Aperfeicoamento do Pessoal de Ensino Superior (Capes).
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Em 1964, conforme pontua a autora: “Qual o preco a pagar pela
afirmacao da democracia como valor?” Anisio entdo reitor da Universidade de
Brasilia (UnB), o vice-reitor Almir de Castro e funcionarios sio flagrados no
campus pelas tropas do Exército e da Policia Militar de Minas Geralis,
procurando armas e inspecionado a reitoria, biblioteca e escritérios, sendo
entdao demitido do seu cargo.

No governo de Jodo Goulart, Anisio ndo aceita o convite para ser reitor
da UnB. Assumi a vice-reitoria a fim de prestigiar Darcy Ribeiro. Auxilia a
Universidade por intermédio de transferéncias de verbas do Instituto Nacional
de Estudos Pedagodgicos, o qual atualmente leva o seu nome.

Nunes, descreve a conducao da sua politica educacional dentro do
Ministério da Educagao e Cultura enquanto estava no Inep. Destinando
verbas e buscando criar infraestrutura para pesquisa educacional e social no
Brasil. “ A educagido foi para ele um valor sagrado”. Foi excluido , suspeito,
banido. A violéncia que sofreu foi respondida por seu trabalho como
professor, conferencista, tradutor, membro do Conselho Federal de Educagao
no Rio de Janeiro. Em toda a producao de Anisio Teixeira a democracia foi
tema, dentro e fora da escola. Toda a sua vida foi dedicada a educacao.

Com a proposta de uma educacdo para todos os brasileiros, estudou,
viajou, buscou novas experiéncias pedagogicas. Acreditava sobre a
necessidade de preparar a populagao para novas formas de trabalho.

A autora comenta sobre as bases tedricas do pensamento de
Anisio Teixeira, que foram construidas pelo pensamento de John Dewey
(1859-1952), contudo por sua concep¢ao de democracia e mudanga social.
Essa influencia ¢ discorrida em uma apresentagdao cronolégica da concepcao
deweyana e a sua grande influéncia sobre Anisio.

Sob o tema “A obra de Anisio Teixeira como provocagao, a autora
questiona: “Sera que podemos realmente captar o significado da obra de

Anfisio Teixeira?”. Realiza, entdo, uma reflexao da situacao dos dias atuais, tais
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como a violéncia nas institui¢oes , das discriminagoes , exclusoes, corrupgoes,
a tirania do dinheiro através da globalizacdo, entre outros temas mencionados.
Ao final, propde que a obra de Anisio Teixeira ¢ um convite para o resgate, na
qualidade da educacido e, de transformagdes sociais, eliminando privilégios,

desigualdades e hierarquias.
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O tedrico da educacio, educador, filésofo, escritor e também o Patrono
da Educacio Brasileira, Paulo Reglus Neves Freire (Paulo Freire), nasceu em
19 de setembro de 1921 em Recife, Pernambuco, onde experimentou, ainda
crianga, as dificuldades de sobrevivéncia das classes populares ¢ numa das
regioes mais pobres do pais. Trabalhou no SESI (Servico Social da Industria)
e no Servico de Extensdo Cultural da Universidade do Recife. Considerado
um dos mais respeitados intelectuais brasileiros, sendo citado na grande
maiotia dos temas relacionados a educacio no Brasil e em varios outros
paises. Freire ganhou 41 titulos de Doutor Honoris Causa de varias
universidades, tais como Harvard, Cambridge, Oxford, entre outros. Foi
secretario de educacido na Prefeitura de Sao Paulo entre 89 e 91. Viveu fora do
Brasil um periodo consideravel (entre 64 e 79), em funcio do regime militar,
onde esteve lecionando no Chile e nos Estados Unidos. Foi professor,
também, da Universidade de Genebra na Suica. Apos esse periodo de exilio,
foi professor, no Brasil, da Faculdade de Educagido da Unicamp e da PUC de
Sado Paulo (Pontificia Universidade Catdlica).

Os temas abordados neste livto' demonstram os ideais do autor em
relacdo a construgdo critica do conhecimento e do saber. Explana a educacio
como uma a¢ao que vai além da sala de aula, do local entre quatro paredes,
relacionando-a com todo o aspecto sociocultural e da democracia inexistente
na pratica. Conforme aborda Freire "cidaddo significa individuo no gozo dos
direitos civis e politicos de um Estado e que cidadania tem que ver com a
condicao de cidadio, quer dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter
deveres de cidadio". E abordado seu método que foi idealizado na vivéncia e
na carga de informagdes que o aluno traz consigo a escola com palavras e
aspectos comportamentais relacionados com a sua realidade. E, com isso, o

aluno se familiariza, pois esta adquirindo informac¢des com a linguagem ¢ a

' Essa resenha teve otientagio do Prof. Dr. Ivan Fortunato, e foi apresentada como
trabalho final da disciplina Politicas Publicas e Organizagao da Educa¢ao Basica, do
Programa Especial de Forma¢ao Pedagoégica de Docentes da Educagio Profissional em
Nivel Médio, oferecido no segundo semestre de 2015, no IFSP, Itapetininga.
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forma de transmissao dessas informacoes relacionadas ao seu meio, tornando-
se mais facil e aplicavel a mudanga da realidade do aluno. Assim sendo, a
tarefa de educar, nao é apenas transmitir informagdes, mas ser também uma
ponte entre o aluno e o saber auxiliando na constru¢iao do conhecimento.

E muito importante respeitar a vivéncia e a carga de informagoes que
ocorrem fora da escola e entender que ¢ através destes pontos cruciais que se
iniciam as transformagdes da realidade do aluno e, consequentemente do
mundo. Freire considera essa abordagem como leitura de mundo, pois
entende que a realidade do aluno e as informagées adquiridas antes de
adentrar-se numa sala de aula, podem ser aproveitadas como base e
ferramentas para auxiliar no processo de transformagio e que essa
transformagdao ocorra de modo a ser melhor. Pois para Freire “Ninguém
nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social que tornamos
parte.”.

A pedagogia ¢ a educagao, segundo Freire sempre estiveram carregadas
de uma politica. Assim, a pratica educativa e a reflexdo sobre essa pratica, o
que seria a praxis, eram considerados atos politicos, sejam de escolha, de
decisdo, de luta, de demonstracio de poder e forca entre as partes. Dessa
forma, Freire mostra a inseparabilidade da politica com a educagido e sua
preocupaciao com a defini¢do especifica de cada conceito e que seu sentido
seja deturpado em funcao dessa relacdo entre ambas. Freire afirma que “vocé
s6 trabalha realmente em favor das classes populares se voce trabalha com
elas, discutindo com respeito, seus sonhos, seus desejos, suas frustracoes...”.
Assim entende que isso nao significa que o politico-educador acomode-se
conforme o grau de ingenuidade das classes populares, mas sim que nio ¢
possivel esquecer, negar as aspiragdes dessas classes, caso a opcdo seja
progressista. Freire aborda, na introdu¢ao da obra (Primeiras Palavras) que se
dara por satisfeito se os textos que formam a obra provocarem os leitores no

sentido da compreensiao critica da histéria e da educaciao. Termos que se
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completam em sua visao como descreve “A importancia do papel interferente
da subjetividade na Histéria coloca, de modo especial, a importancia do papel
da educacio”.

Os onze textos que compoem a obra sao: educagdo permanente e as
cidades educativas; educacdo de adultos, hoje algumas reflexdes; anotagoes
sobre unidade na universidade; educa¢iao e qualidade; alfabetizacio como
elemento de formacio da cidadania; do direito de criticar — do dever de nao
mentir, ao criticar; educagdo e participacao comunitaria; ninguém nasce feito:
¢ experimentando-no no mundo que ndés nos fazemos; educagio e
responsabilidade; escola publica e educacdo popular e universidade catélica —
reflexbes em torno de suas tarefas. De uma forma geral, a obra aborda a busca
pela conscientizacdo politico-pedagdgica, partindo do ponto central como a
liberdade e a autonomia e preza pela histéria do ser humano, conforme
aborda “E possivel vida sem sonho, mas nao existéncia humana sem sonho” e
ainda “Pensar a Histéria como possibilidade ¢ reconhecer a educagao também
como possibilidade.”.

Freire deixa explicito o amplo relacionamento e ligacio que ha entre a
politica e educacao, cita que ambas sao camplices para se obtiver sucesso com
relacdo a transformacao do aluno e do mundo. Freire afirma que Educacio ¢
um ato politico e ndo meramente pedagogico e nos textos deixa transparecer
essa relagao e que a transformacao ¢é plenitude do ato de transcender e, este, ¢,
primeiramente, embalado pela “construcio de uma postura politica, que deve
ser comprometida com a educa¢do de qualidade em todos os sentidos”.

O conhecimento adquirido através do processo de aprendizagem, onde
os alunos participam ativamente, gera também, a constru¢io de um saber
critico, comprometido com o sucesso dos seus resultados. O que dessa forma,
resulta em alunos nio passivos, mas sim criticos ¢ conhecedores daquilo que
realmente querem fazer e querem saber. Com isso sabem dialogar, buscar,

entender o porqué e podem dar sugestoes, tornando-se mais ativos no

NuTECCA - IFSP Revista Hipétese, Itapetininga, v. 1, n. 4 p. 234-238, 2015.



Pagina | 238

processo da construcao de seu proprio conhecimento. Assim, o conhecimento
¢ como uma produgao social, que é gerado através da praxis, ou seja, da agao,
da reflexao e de nova acdo em cima do que se refletiu, gerando um ciclo de
acao e reflexdo através de criticas e o despertar da curiosidade que massificam
a historia do conhecimento.

Este livro ¢ indicado a todos os profissionais ¢ colaboradores da
educagao, seja atuando direta ou indiretamente com os educandos, mas ¢é
imprescindivel que se tenha uma opinido critica a respeito da politica
educativa ¢ como elas relacionam-se e, também, compreender e buscar a
transformacao da realidade. Assim sendo, essa obra é uma ferramenta
fantastica para a reflexdo e evolu¢ao no processo de transformagao positiva de

mundo.
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Resumo: Resenha do capitulo “GOHN, Maria da Gléria, Movimentos Sociais, Politicas
Publicas e Educa¢ao. In: ALMEIDA, Maria de Lourdes Pinto de, JEZINE, Edineide,
(O1gs.), Educacao e Movimentos Sociais, 2*. Ed. Campinas, Editora Alinea, 2010, p. 33-
537,

Abstract: Review of the book chapter “GOHN, Maria da Gléria, Movimentos Sociais,
Politicas Publicas e Educacao. In: ALMEIDA, Maria de Lourdes Pinto de, JEZINE,
Edineide, (Orgs.), Educagdo e Movimentos Sociais, 2°. Ed. Campinas, Editora Alinea,
2010, p. 33-53”.
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Este trabalho' tem sua base na autora Gohn (2010), no capitulo dois,
do Livto Educagio e Movimentos Sociais, pauta-se no sentido de dar
importancia na constru¢ao de um cidadao reflexivo, participativo de maneira
global, e, por isso, analisamos momentos histéricos junto aos movimentos
sociais, as politicas implementadas e a importancia da jun¢dao educagao formal
e educacio informal.

Para isso, percebe-se que é preciso que sejam respeitados os direitos da
cidadania e que se aumentem os niveis de participagio democratica da
populacao, e um dos meios eficazes ¢ a prépria educagao. E falar em educagao
nao se limita a uma sala de aula, pois essa abrange varias areas, destacando-se:
a formal (escolar), a nao formal (praticas educativas de formacao voltadas para
a construcao da cidadania) e a informal (socializacio dos individuos no
ambiente familiar de origem). E, ainda, falar de educacio, ¢ falar de
movimentos sociais e histéricos, é falar em direitos sociais para a constru¢ao
da cidadania, ¢ avaliar problemas econdmicos e politicas puablicas. Por isso
considera-se que ¢é a partir desses movimentos sociais, historicos e de
conquista de direitos que se faz o resgate da cultura de um povo,
especialmente em tempos advindos de politicas neoliberais que destroem
culturas locais, globalizando tudo e todos. Tudo isso compde a tematica
educacio.

Para melhor entender o processo educacional precisamos voltar
historicamente no tempo, pois com o fim do regime militar, 0 movimento das
Diretas Ja, a Constituinte e a nova Carta Constitucional de 88, adquiriu-se um
forte conceito de cidadania, trazendo junto a si, direitos e deveres. Esses
movimentos histéricos sociais trouxeram pelo menos, trés momentos
distintos. No primeiro momento, p6s uma etapa de conquistas constitucionais

com a Carta de 88, constituicao “cidada”, de 1990 a 1995, houve crises nos

' Essa resenha teve otientagio do Prof. Dr. Ivan Fortunato, e foi apresentada como
trabalho final da disciplina Politicas Publicas e Organizagao da Educagao Basica, do
Programa Especial de Forma¢ao Pedagoégica de Docentes da Educagio Profissional em
Nivel Médio, oferecido no segundo semestre de 2015, no IFSP, Itapetininga.
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movimentos sociais populares devido a falta de regulamentagio de direitos, e
junto a isso, a implementacio de politicas neoliberais, que geraram
desemprego, aumento de pobreza e da violéncia urbana e rural, levando
acreditar numa reconstrugao institucional. Surge ai, a sociedade civil por meio
das ONGs e outras entidades do Terceiro Setor, tentando amenizar os danos
causados nesse primeiro momento. Num segundo momento, de 1995 a 2000,
novas pautas foram introduzidas, tais como a de se trabalhar com os excluidos
sobre questoes de género, etnia, idades, etc. Frente a isso tudo, o que era para
ser algo para o avanco, acabou adquirindo um perfil engessado, de prestagao
de servigos, buscando parceria entre Estado e o Terceiro Setor, conduzindo a
populacao a participar de programas e projetos sociais, criando assim um
clientelismo. E, num terceiro momento, inicio desse século até os dias de hoje,
temos varios fatores que influenciam direta e indiretamente a educagdao, como:
crise na economia, caréncia na area dos servicos publicos, violéncia urbana,
incertezas e medos no plano internacional, principalmente, devido aos efeitos
da guerra e agoes terroristas, desregulamentagao das politicas sociais, escassez
de recursos financeiros, fragmentacio da organizacao da sociedade civil e
surgimento de novas formas de associativismo civil.

Refletindo, sobre as transformacoes historicas e seus movimentos
sociais, a luta pela educac¢ao formal sempre esteve ligada a elas, alterando a
realidade, como exemplo podemos citar: falta de vagas, filas para matriculas,
resultado de exames nacionais, progressio continuada, deslocamento de
alunos de uma mesma familia para diferentes escolas, atraso nos repasses de
verbas para merendas escolares, denuncias de fraudes no uso dos novos
fundos de apoio a educagio, ¢ ainda, devido a crise econdmica e o
desemprego, a transicio de alunos de escolas particulares para escolas
publicas.

Entende-se que, temos nos movimentos sociais um dos principais eixos

da educacio, envolvendo as escolas como um agente de promogao de inclusio
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social, promovendo acesso aos direitos de cidadania, que resgatam ideais
como os de civilidade, de tolerancia e respeito a0 proximo, como promotora
de uma consciéncia critica e reflexiva, para um novo agir social e politico, para
uma efetiva participac¢ao cidada.

Diante disso tudo, a escola buscou parcerias com associagoes
organizadas, e como resultado, passou nio apenas a desempenhar seu papel
de educaciao formal, mas também somou a ela a educacio nio formal, no
sentido de articular agdes que tragam sentido de civilidade humana. Podemos
dizer entdo que a educacdo nao se restringe apenas a uma mera transmissao de
conhecimento, mas é sim uma construcao ativa e viva, histérica e social,
envolvida por fatores internos e externos. Entdo, todo o campo dos
movimentos histéricos e sociais, envolve acoes tanto na educacao formal
como na educag¢ao nao formal, sendo ambas de valores que se completam na
formacao dos saberes de um cidadao.

Nao da mais para continuar tratando o assunto educacao através de
antigos métodos oferecidos como um servigo ao seu cliente. E preciso uma
construcao no sentido de adquirir um novo significado na gestio escolar,
dentro de um mundo globalizado, pautada na civilidade humana, com o foco
no desenvolvimento do proprio cidaddao, resguardando seus direitos e
revelando seus deveres. Para isso, é preciso nao sé da educagiao formal, mas
sua somatéria com a educacio nao formal, envolvendo a sociedade civil.
Assim, a educacdao sera a instrumentalidade para formar cidadio reflexivo,
para transformar culturas politicas, dentro de um processo continuo de agdo
reflexdo, de preparagiao continua e aprendizado permanente. Como diz Gohn
(2010):

Construir  cidaddos  éticos, ativos,  participativos, com
responsabilidade diante do outro e preocupados com o universal e
nao com particularismos ¢ retomar as utopias e priorizar a
mobilizagdo e a participagdo da comunidade educativa na
construcao de novas agendas. Essas agendas devem contemplar
projetos emancipatorios que tenham como prioridade a mudanga
social, que qualifiquem seu sentido e seu significado, que pensem
alternativas para um novo modelo econémico nao excludente, que
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contemplem valores de uma sociedade em que o ser humano ¢
centro das atencdes e nao o lucro, o mercado, o status politico e
social, o poder em suma. A educagao nio formal é um campo
valioso para constru¢ao daquelas agendas e para dar sentido e
significado as préprias lutas no campo da educagio, visando a
transformacao da realidade social...propomos, em suma, a
articulacao da educagio formal com a ndo formal para dar vida e
viabilizar mudangas significativas na educagao e na sociedade
como um todo (Gohn, 2010, p. 53).
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